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Vorwort

Die Verzahnung von Theorie und Praxis in der Lehrkriftebildung mithilfe von
Innovationen in Strukturen, Formaten und Methoden zu verbessern, ist ein
grundlegendes Ziel des Zukunftszentrum Lehrkraftebildung-Netzwerks (ZZL-
Netzwerk) der Leuphana Universitdt Lineburg. Das ZZL-Netzwerk ist eines
von bundesweit derzeit 91 Projekten aus 72 lehrkriftebildenden Hochschulen,
die im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund
und Landern gefoérdert werden. Alle Projekte haben sich zum Ziel gesetzt, die
Qualitat der Lehramtsausbildung zu verbessern und diesbeziiglich das Hoch-
schulprofil zu stirken, jedes Projekt auf unterschiedliche Art und Weise. Seit
Beginn 2016 unterstiitzt das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) diese Vorhaben in zwei Forderphasen sowie im Rahmen einer ergén-
zenden Forderrichtlinie mit insgesamt bis zu 500 Millionen Euro. Das ZZL-
Netzwerk wurde aufgrund seines zukunftsweisenden Ansatzes in allen Phasen
der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® gefordert. In Netzwerken mit aufSer-
schulischen Praktiker_innen, Lehrkraften, Studierenden sowie Wissenschaft-
ler_innen aus Liineburg und der Region entstehen innovative Produkte fiir die
schulische wie auch die universitare Lehrkréftebildung, die u. a. eine Verbesse-
rung des Praxisbezugs, eine bessere Beratung und Begleitung der Studierenden
sowie eine Optimierung der Strukturen der Lehrkriftebildung bewirken sollen.

Erste Ergebnisse aus dem Projekt werden in diesem Sammelband zusam-
mengetragen. Die meisten Beitrige stellen Resultate vor, die bereits mehrfach
erprobt, beforscht und im Regelfall auch erfolgreich implementiert sind. Viele
Beitrdge basieren auf Forschung aus der ersten Forderphase (bis Juni 2019),
haben diese kontinuierlich weitergefiihrt und greifen stets aktuelle Entwicklun-
gen auf. Der Sammelband gliedert sich in vier Blocke: In Block A wird das Ent-
wicklungsprojekt ZZL-Netzwerk im Detail vorgestellt sowie die in diesem
Rahmen realisierte Theorie-Praxis-Verzahnung, die zwar auf eine langjahrige
péadagogische Tradition zuriickblicken kann, hier aber spezifisch interpretiert
wird und die ,tragende Siule des Projektes darstellt. Block B zeigt innovative
strukturelle und institutionelle Verdnderungen auf, die durch das ZZL-Netz-
werk in der Lehrkriftebildung der Leuphana bewirkt worden sind. In Block C
werden verschiedene fachspezifische Lehr-Lern-Innovationen vorgestellt und
Block D widmet sich den ,digitalen Tools“ als potentiell ,,wirkméachtige
Medien® in der Lehrkrafteaus- und -weiterbildung.



Das ZZL-Netzwerk arbeitet dabei eng mit der Fakultit Bildung der
Leuphana Universitidt zusammen. Hier werden Lehrkrafte fiir Grund-, Haupt-,
Real- und berufsbildende Schulen wissenschaftlich ausgebildet. Mit {iber 2250
Studierenden macht die Fakultdt Bildung damit fast ein Viertel der Studieren-
den an der Leuphana Universitdt aus. Sie kann als eine der ersten Schools of
Education in Deutschland angesehen werden, welche die an der Lehrkrifte-
bildung beteiligten Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften in einer
Fakultit zusammenbringt. Fiir das ZZL-Netzwerk im Rahmen der ,,Qualitéts-
offensive Lehrerbildung® ist dies eine besonders gute strukturelle Ausgangslage.
Weitere Fakultiten an der Leuphana, die teilweise ebenfalls im Bereich der
Lehrkriftebildung mitwirken, sind: Nachhaltigkeit, Wirtschafts-, Kultur- und
Staatswissenschaften. Mit ihren drei Schools College, Graduate School und Pro-
fessional School hat die Leuphana ein vielfach ausgezeichnetes Studienmodell
entwickelt, das bisher in Deutschland einzigartig ist.

Abschlieflend mochten wir unseren Dank an alle Personen aussprechen, die
uns bei der Erstellung dieses Sammelbandes unterstiitzt haben. Zuerst danken
wir den zahlreichen Autor_innen fiir ihre wertvollen Beitrige. Des Weiteren
bedanken wir uns bei den Gutachter_innen fiir ihre Zeit und konstruktiven
Riickmeldungen. Frank Engelhardt vom Beltz-Verlag war immer ein zuverlas-
siger Ansprechpartner fiir alle Fragen zur Manuskripterstellung. Die Publika-
tion wurde durch die finanzielle Forderung des BMBF im Rahmen der ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung® ermdglicht (Forderkennzeichen 01JA1903). Auch
danken wir der studentischen Hilfskraft Daniela Maag fiir ihre zuverldssige und
konstante Unterstiitzung wahrend des gesamten Publikationsprozesses. Zuletzt
danken wir allen weiteren Personen, die uns bei der Gestaltung des Sammel-
bandes Innovationen in Theorie-Praxis-Netzwerken - Beitrige zur Weiterent-
wicklung der Lehrkrdftebildung unterstiitzt haben bzw. durch ihre Mitarbeit im
Projekt ZZL-Netzwerk diese Publikation tiberhaupt erst moglich gemacht ha-
ben.

Das Herausgeber_innenteam, im Oktober 2021,

Timo Ehmke, Sandra Fischer-Schéneborn, Kurt Reusser,
Dominik Leiss, Torben Schmidt und Swantje Weinhold
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Block A:
Rahmung und theoretische Grundlagen



Theorie-Praxis-Verzahnung als
konstituierendes Element des
ZZL-Netzwerks

Timo Ehmke, Kurt Reusser, Sandra Fischer-Schoneborn

Wie konnen Lehrkrifte ausgebildet werden, sodass sie fachliches, didaktisches
und padagogisches Wissen mit damit kongruenten Handlungskompetenzen
erwerben und es in ihrer kiinftigen Praxis nutzen konnen? Wie lésst sich in der
Ausbildung an Universititen ein erfolgreicher Transfer von professionellem
Wissen in die schulische Handlungspraxis anbahnen? Wie gelingt es, For-
schungsbefunde in der Ausbildung so zu vermitteln, dass sie zur Innovation des
Praxishandelns beitragen? Die Antwort auf diese Fragen wird hdufig u.a. in
einer gelingenden Theorie-Praxis-Verzahnung gesehen. Akademische Ausbil-
dungsangebote sollen so gestaltet werden, dass sie als ertragreich fiir professio-
nelles Denken und Handeln wahrgenommen werden. Zudem sollen Prakti-
kumsformate so konzipiert werden, dass berufliche Handlungskompetenzen in
Zyklen des reflektierenden Planens, Durchfithrens und Auswertens von Unter-
richt erworben und eingeiibt werden. Das vorliegende Uberblickskapitel be-
ginnt mit grundsitzlichen Uberlegungen zur Leitidee einer gelingenden Theo-
rie-Praxis-Verzahnung in der ersten Phase der Lehrkriftebildung. In Ab-
schnitt 2 zeigen wir auf, welche neuen Wege und Ansitze an der Leuphana
Universitdt Lineburg im Rahmen des Projekts ,,Zukunftszentrum Lehrkrafte-
bildung-Netzwerk® (ZZL-Netzwerk) entwickelt wurden, um in der Ausbildung
von Lehramtsstudierenden die Verzahnung von theoretischen Ausbildungs-
inhalten mit der Schul- und Unterrichtspraxis zu verbessern.! Abschliefend er-
folgt ein Ausblick auf die einzelnen Kapitel des Bandes.

How can teachers be trained so that they acquire professional, didactic and
pedagogical knowledge with congruent action competencies which they can use
in their future practice? How can a successful transfer of professional know-
ledge into school practice be initiated in university education? How can re-

1 Das Projekt ZZL-Netzwerk wird mit seiner Struktur, seinen Zielen und Handlungsfeldern
im Detail im Beitrag von Fischer-Schéneborn und Straub im vorliegenden Buch vorgestellt.
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search findings be communicated in education in such a way that they contri-
bute to the innovation of practice? The answer to these questions is often seen
in a successful link between theory and practice. Academic training opportuni-
ties should be designed in such a way that they are perceived as beneficial for
professional thinking and action. In addition, internship formats should be
designed so that professional action competencies are acquired and practiced in
cycles of reflective planning, implementation, and evaluation of teaching. This
overview chapter begins with basic reflections on the guiding idea of a success-
ful theory-practice linkage in the first phase of teacher education. In section 2,
we show which new ways and approaches have been developed at Leuphana
University of Liineburg within the project ,,Future Center for Teacher Educa-
tion Network® (ZZL Network) in order to improve the linking of theoretical
training content and teaching practice in the training of student teachers.
Finally, there will be a preview of the individual chapters of this volume.

1. Zur Aufgabe der Vermittlung von Theorie und Praxis in der
Lehrkraftebildung

Seit tiber 100 Jahren stellt die Vermittlung von Theorie und Praxis - das Pro-
blem, wie theoretisches Wissen Eingang in das berufliche Handeln finden kann
- ein unerschopfliches und breit diskutiertes Thema der Lehrkriftebildung
dar.’ Ebenso alt ist der an die Ausbildung gerichtete Vorwurf der Kluft zwi-
schen Theorie und Praxis bzw. ihrer fehlenden Effizienz mit Bezug auf die ver-
haltenswirksame Vermittlung berufsrelevanter Kompetenzen - eine Kritik, die
mit der Integration der Lehrkriftebildung in die Hochschulen nicht schwécher
geworden ist. Die vertretenen Positionen sind dabei durchaus kontrovers. Wih-
rend vor allem von Wissenschaftsseite eine reflektierende Distanznahme von
biografisch habituierten Verhaltensmustern durch eine hochschulférmige An-
eignung von theoretischen Konzepten als fruchtbar angesehen wird (Bengtsson,
1993), beklagen Studierende und Praxisausbildner_innen meist die praxisferne
der Ausbildung und wiinschen erhohte Praktikumsanteile sowie konkrete For-
men der Einsozialisierung in didaktische Handlungsmuster. Wie die Forschung
zeigt, vermag eine rein quantitative Erhhung der Praxisanteile in der Lehr-
kriftebildung per se die monierten Probleme nicht zu 16sen (Groschner &

2 The project ZZL network is presented in detail with its structure, goals and fields of action in
the chapter by Fischer-Schéneborn and Straub in this book.

3 Wer sich einen exemplarischen, auch internationalen Uberblick iiber die Vielfalt der Dis-
kussionen zum ,Theorie-Praxis-Problem® bzw. der ,theory-practice divide® verschaffen
will, vgl. z. B. Neuweg, 2004; Oelkers, 1976, 2001; Rothland, 2020 oder Korthagen, 2010,
2016.
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Hascher, 2019). Der Grund dafiir diirfte darin liegen, dass die Bedingungen fiir
ein gelingendes, Theorie und Praxis vermittelndes Ausbildungshandeln nicht
im Umfang der Ausbildungsanteile, sondern in ihrer qualitativen, lehrkraftebil-
dungsdidaktischen Ausgestaltung und Umsetzung zu suchen sind. Entschei-
dend ist nicht allein, wie viel Theorie in universitiren Vorlesungs- und Semi-
narrdumen vermittelt wird und wie viele Ubungswochen zu deren moglichst
autonomer Anwendung in Praktikumsschulen zur Verfiigung gestellt werden,
sondern

e in welcher Qualitit und Fokussierung auf konkrete Probleme und Anforde-
rungen des piddagogischen Sehens, Denkens und Handelns wissenschaftli-
ches Wissen (auch situiert) vermittelt wird (Aebli, 1975; Lave & Wenger,
1991);

e in welcher auf Tiefenstrukturen des Lehrens und Lernens bezogenen Quali-
tat Praxisphasen theorie- und reflexionsbezogen geplant, durchgefiithrt und
ausgewertet werden (Schiipbach, 2007; Staub, 2001; Kreis & Staub, 2011).

John Dewey schlug bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts ein Ausbildungsmo-
dell vor, nach welchem angehende Lehrkrifte mittels Beobachtung, Reflexion
und Analyse von Lernprozessen prozessbegleitend in das berufliche Hand-
lungsfeld eingefiihrt werden (Dewey, 1904). Dewey stand sowohl dem Einiiben
von Handlungsrezepten als primérer Ausbildungsaufgabe als auch der (naiven)
Vorstellung einer direkten und durch keine Zwischenglieder vermittelten Pra-
xisanwendbarkeit von Theoriewissen skeptisch gegeniiber. Angehende Lehr-
krifte sollten nicht allererst auf Handlungsroutinen, sondern auf die Féhigkeit
zur tieferen Analyse von Lern- und Unterrichtsprozessen trainiert werden. Ziel
sollte der Erwerb eines reflexiven Habitus sein, der sie befihigt, Lehr-Lernpro-
zesse zu analysieren, um darauf basierend situationsbezogen zu handeln und
aus den gewonnenen Erfahrungen weiter zu lernen.

Die Grundvorstellung eines nicht-linearen, durch Reflexionswerkzeuge und
entsprechende Settings unterstiitzten Kompetenzerwerbs hat in den vergange-
nen Jahren in der internationalen Diskussion zu innovativen Konzepten der
Gestaltung von Praxisphasen im Lehramtsstudium und ihrer Erforschung Fufy
gefasst (Reusser & Fraefel, 2017). Es gibt mittlerweile eine weitlaufige Literatur,
welche zeigt, dass der Erwerb von Berufsfihigkeiten nicht entlang einer Ein-
bahnstrafie von der Theorie zur Praxis, sondern iiber sehr variable, bidirektio-
nale Briickenschlige erfolgt. Zudem handelt es sich um eine Wechselbeziehung
zwischen einer aus multiplen Quellen schopfenden (fachlich-fachdidaktisch-
padagogischen) Wissensbasis und den beim Handeln erfahrenen Herausforde-
rungen eines komplexen Praxisfeldes.

Die Anniherung zwischen den Polen Theorie und Praxis ist variierend und
héngt davon ab,
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e welche spezifischen Ausbildungsziele und Anforderungen gerade im Zentrum
stehen;

e in welchen Ausbildungssettings (text- und sprachvermittelte Auseinander-
setzung mit Theorie- und Praxisproblemen in akademischen Ausbildungs-
formaten vs. Formate mit direktem, authentischem Praxiskontakt) gelernt
wird;

e welche Werkzeuge und Ressourcen (Praxisberichte, Materialien und Arte-
fakte aus der Praxis, Unterrichtsvideos) sich anbieten bzw. Verwendung
finden;

e an welchen Lernorten und in welchen Partizipationsformen (z. B. Hospita-
tion, selbst gestalteter Unterricht im Praktikum, Praxisforschungsprojekt)
gearbeitet wird.

Kein Theorie-Praxis-Kanal, kein Medium, kein Ausbildungssetting und keine
einzelne Ausbildungssituation, so authentisch sie auch sein mag, vermag die
beiden Sphéren (Theorie und Praxis) je vollstindig zu verkniipfen. Das heif3t,
dass sich die Ausbildung, abhéingig von im Fokus stehenden Zielen, den Lern-
voraussetzungen von Studierenden sowie der Leistungsfihigkeit von spezifi-
schen Praxiszugdngen, mit variierenden Formen der Anndherung - ,approxi-
mations of practice (Seidel & Thiel, 2017) - zufriedengeben muss.

Nachfolgend werden vier Grundvorstellungen zur Verzahnung zwischen
Theorie- und Praxisanteilen in der Lehrkrifteausbildung etwas detaillierter
angesprochen, die insbesondere in der jingeren Diskussion zu Theorie und
Forschung Resonanz gefunden haben und die fiir die den Betrédgen des vorlie-
genden Bandes zugrundeliegenden Projekte bedeutsam sind.

Vom Theorieunterricht zum wirksamen Lehrkraftehandeln gibt es keinen
einfachen Link

Bei der Beziehung zwischen der Aneignung von theoretischen Konzepten und
dazu kongruentem Praxishandeln - zwischen Theorie- und Praxiswissen -
handelt es sich weder um ein dichotomes Verhiltnis noch um eine uniiber-
briickbare Kluft. Vielmehr stehen die zwei Wissenskulturen - aus Forschung
generalisiertes ,, Theoriewissen“ und in der Tradition gewonnenes ,Praxis-
wissen“ - in einem komplementdren Verhaltnis der Wechselwirkung zueinan-
der. Idealerweise fithrt gelingendes Ausbildungshandeln zu einer Verschmel-
zung von Wollen, Wissen und Handeln - im Sinne der ebenfalls fiir die Lehr-
kraftebildung wegleitenden Orientierung der Ausbildung an ,,Kompetenzen®.
Allerdings lassen sich wissenschaftliche (abstrakte) Konzepte nie vollstindig,
sondern lediglich in Aspekten - und tber Zwischenschritte vermittelt — auf
situiertes, von spezifischen Anforderungen bestimmtes Handeln ,,iibertragen®.
Umgekehrt wirkt das Praxishandeln stets auch auf die theoretischen Konzepte
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zuriick. Theorie und Praxis stehen damit auch in keinem ,,technologischen Ver-
héltnis“ zueinander. Padagogische Theorie vermag Phanomene der Erziehungs-
wirklichkeit und das situierte Handeln von Lehrkriften blofl approximativ zu
erkldren, das heisst die Vielfalt wechselwirkender Variablen zwar ein Stiick weit
zu erhellen, aber nicht vollstindig ,in den Griff zu nehmen®. Der Didaktiker
Paul Heimann sprach vom ,asymptotischen Charakter aufkldrender Reflexion®
(Heimann, 1948, S. 3). Hinsichtlich der Beitrage, die unterschiedliche Ausbil-
dungsgefifle und Lerntitigkeiten (Vorlesungen, Seminare, Ubungen, Hospita-
tionen, Schulpraktika, Weiterbildung etc.) zur Kultivierung von kontextuali-
sierten Handlungskompetenzen leisten, handelt es sich zudem um einen iber
die Grundausbildung hinausgehenden, kumulativen und variationsreichen
Lernprozess, der neben der Orientierung an akademischem Wissen ausgeprigte
reflexive Anteile aufweist (Neuweg 2004, 2011). Auch wenn akademisches Aus-
bildungswissen das padagogische Denken und Handeln zu informieren und zu
orientieren vermag, beinhalten die Entscheidungen situiert und adaptiv han-
delnder Lehrkrifte stets mehr als die Konzepte der Wissenschaft an Rationalitat
bereitstellen. Fiir die akademischen Teile der Lehrkriftebildung bedeutet dies
u.a., dass in der Ausbildung weniger Wissen UBER (Lehr-Lernprozesse) als
vielmehr Wissen FUR handelnde und problemlosende Lehrkrifte bereitgestellt
und vermittelt werden sollte (Messner & Reusser, 2000).

Entwicklung von reflexions- und problemorientierten Ausbildungsformaten

Fiir die konstruktive Verkniipfung von Theorie und Praxis spielt die Reflexion
eigener Erfahrungen eine zentrale Rolle (Hascher, 2014). Nicht ohne Grund
wird der Anspruch an Lehrpersonen, reflektierende Praktikerinnen und Prak-
tiker zu sein (Schon, 1983, 1987) seit einem Jahrhundert immer wieder aufge-
griffen (Dewey, 1904, 1933; Heimann, 1948/1976; Korthagen & Vasalos, 2005;
Zeichner & Liston, 1987). Heimann hat eine fiir die Lehrkraftebildung wichtige
Konsequenz schon vor Jahrzehnten auf den Punkt gebracht: ,Es sind nicht
Theorien, sondern es ist das Theoretisieren zu lehren. Nicht der Inhalt von
Theoremen ist das Entscheidende, sondern die Weise, in der sie die Interpreta-
tion einer didaktischen Situation gestatten“ (zit. n. Reich, 1977, S. 136 f.). Stu-
dierende sollen theoretisches Wissen in der Ausbildung nicht primér in repro-
duktiver, sondern in dienender Funktion als Werkzeuge zur Entwicklung ihrer
professionellen Wahrnehmungs-, Analyse- und Reflexionsfihigkeit (heute
spricht man von ,,Professional Vision®, Seidel & Stiirmer, 2014) und zur Bewil-
tigung beruflicher Handlungsprobleme erwerben. Dazu gehort, dass man be-
reits in der Ausbildung lernt, verfiigbare Wissensressourcen bewusst mit dem
eigenen Handeln zu verkniipfen, sodass dieses wirkungsvoller und zielfithren-
der wird. Fiir die Lehrkriftebildung bedeutet dies die Weiterentwicklung der
eigenen Ausbildungsformate. Diese sollten stirker dialogisch, problemorien-
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tiert, reflexiv, kooperativ und entwicklungsorientiert sein — dhnlich der von
Dewey angeregten Laborkonzeption der Ausbildung von Lehrkriften.

Orientierung des Ausbildungshandelns an den Tiefenstrukturen des
Schiiler_innenlernens

Universitare Lehrkraftebildung erfordert intensive Praxisbeziige, deren Qualitit
sich nicht primir an deren Umfang und der Variation ihrer Formen, sondern
an der Qualitat dessen bemisst, was die Praxisformate hinsichtlich der reflek-
tierten Einiibung in generische und fachdidaktische Kompetenzen des padago-
gischen Sehens und Denkens erméglichen. Neben sicheren Handlungsroutinen
gilt es in der Ausbildung den Blick auf das Lernen der Schiiler_innen zu kulti-
vieren. Lehrkrifte sollen fihig sein zu erkennen, welche Potenziale inhaltliche
Aufgabenstellungen, Sozialformen, allgemeine und fachdidaktische Lernfor-
mate fiir den Aufbau fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen von Schii-
ler_innen mit unterschiedlichen Voraussetzungen haben. Um heterogene Lern-
gruppen adaptiv zu unterrichten, braucht es neben der Aneignung von diffe-
renzierenden Inszenierungs- und Handlungsformen die Fokussierung auf die
Tiefenqualititen des Verstehens, wie z. B. der kognitiven Aktivierung, der kon-
struktiven Unterstiitzung und der dialogischen Gesprichsfithrung. Damit ange-
sprochen ist eine Qualititsebene, die in einer auf (vorschnelle) Autonomie
setzenden, oftmals ungeniigend begleiteten und auch ungentigend theoretisch
unterfiitterten — durch die Phasierung der Ausbildung zudem oft abgekoppel-
ten — Praxisausbildung, oftmals zu kurz kommt. Gemeint ist, dass die Poten-
ziale von (suboptimal begleiteten) Praxisphasen fiir eine reflexionsbezogene
Verkniipfung von Theorie und Praxis oftmals zu wenig genutzt werden. Auch
wenn sich einige der anspruchsvollsten Handlungskompetenzen im Zusam-
menhang mit der Fahigkeit zu einer adaptiven und dialogischen Unterrichts-
fithrung auf der Basis fachlich gehaltvoller Lernaufgaben erst spéter in der
Berufsbiografie voll zu entfalten vermogen, sollen Lehrpersonen bereits in der
Grundausbildung auf einer elementaren Stufe mit ihnen vertraut werden, ins-
besondere welche Bedeutung ihnen zukommt und wie sie sich weiterentwickeln
lassen.

Kooperative Entwicklung von innovativen Lehrmaterialien und
Unterrichtsbausteinen in gemischten professionellen Teams —
bereits in der Grundausbildung angehender Lehrkréfte

Adaptiven Unterricht fiir heterogene Lerngruppen zu gestalten mit dem Ziel,
allen Lernenden die Ausbildung fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen zu
ermoglichen, ist auf praxistaugliche Lehrmittel, fachdidaktische Lernmateria-
lien und Unterrichtssettings angewiesen. Angehende Lehrpersonen sollen be-
reits in der Grundausbildung Einblick erhalten in die forschungsbasierte, ko-
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operative Entwicklung von Lehrkonzepten und Unterrichtsbausteinen. Didakti-
sche Materialien bzw. diesbeziigliche Lehr-Lernszenarien zu entwickeln, gehort
denn auch zu den Kernaufgaben von Lehrkriften. So ist ein individualisierter
Unterricht fiir unterschiedliche Lernbediirfnisse und unterschiedliche Schii-
ler_innen ohne eine binnendifferenzierende fachdidaktische Aufgabenkultur
nicht denkbar. Lernmaterialien fiir die eigene(n) Klasse(n) zu entwickeln und
dabei zu erfahren, wie sich deren Lernwirkung auf Ebene der Schiiler_innen
tiberpriifen lisst, ist eine nicht-triviale, wichtige Berufsaufgabe. Diese erlaubt es
zudem, die Bedeutung von kollegialem Feedback und von Schiiler_innen-Feed-
back als eine wichtige Quelle des Weiterlernens zu erfahren. Theorie- und For-
schungswissen in die Praxis zu bringen, ist auch in der Lehrkriftebildung kein
individueller Transferprozess, sondern hingt stark von der professionellen
Ausbildungskultur ab. Um eingeschliffene schulpiddagogische und (fach-)di-
daktische Handlungsmuster zu verdndern und weiterzuentwickeln, braucht es
Formate der kooperativen Schulentwicklung und Weiterbildung. Bereits die
Grundausbildung von Lehrkriften sollte es sich zur Aufgabe machen, solche
Settings — z. B. in Form multiprofessioneller Entwicklungsteams, denen neben
den Hochschuldozierenden auch Praktiker_innen angehoéren - ins Ausbil-
dungscurriculum aufzunehmen und die Lehramtsstudierenden daran teilhaben
zu lassen.

2. Theorie-Praxis-Verzahnung in der Lehrkréaftebildung
im ZZL-Netzwerk

Das Projekt ZZL-Netzwerk zielt darauf ab, die Lehrkriftebildung an der
Leuphana Universitdt Liineburg und dariiber hinaus weiterzuentwickeln und
zu stirken. Die Grundidee der durch das Netzwerk angestoflenen Entwick-
lungsarbeiten besteht dabei darin, die theoretischen Wissensinhalte der Ausbil-
dung moglichst eng mit auf unterschiedlichen Handlungsebenen angesiedelten
praktischen Anwendungssituationen in Unterricht und Schule zu verzahnen,
sodass ein wechselseitiger Mehrwert sichtbar wird. Vier Zugdnge der Theorie-
Praxis-Verkniipfung werden dabei unterschieden:

(1) Die Etablierung einer Community of Practice, in der unterschiedliche Ak-
teure der Lehrkriftebildung regelméfig an einem Ort zusammenkommen
und sich zu Zielen und Ausbildungsformen austauschen, tiber unterschied-
liche Sichtweisen diskutieren, gemeinsam Losungen zu anstehenden Aufga-
ben und Problemen suchen und kooperativ ausbildungs- und zielstufenbe-
zogene Materialien und Lehr-Lernbausteine entwickeln. Eine Theorie-Pra-
xis-Verzahnung kann dabei gelingen, wenn Vertreter_innen der schulischen
Praxis aus der ersten und der zweiten Ausbildungsphase mit Forscher_in-
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nen und universitairen Lehrerkriftebildner_innen konstruktiv zusammen-
arbeiten.

(2) Die Entwicklung von universitiren Lehrveranstaltungen durch institutionen-
und phaseniibergreifende Teams jeweils bestehend aus Lehrkraften von
Schulen, Wissenschaftler_innen sowie Studierenden gewéhrleistet, dass die
spezifischen Sichtweisen und wahrgenommenen Problemlagen beriicksich-
tigt werden. Dabei wird angestrebt, dass bereits die Konzeption von univer-
sitiren Lehrveranstaltungen sowohl schulpraktische Belange als auch neu-
este wissenschaftliche Erkenntnisse beriicksichtigt.

(3) Eine heute bereits stark genutzte Moglichkeit zur Schaffung vergleichsweise
authentischer Praxiszugénge besteht in der Entwicklung und Nutzung von
digitalen Medien und Werkzeugen in der universitiren Ausbildung. Digitale
»Tools“ erlauben es, Erscheinungsformen und Anforderungen der schuli-
schen und unterrichtlichen Praxis in einer hohen Anschaulichkeit und Rea-
litaitsndhe in die Lehre einflieen zu lassen. Beispielsweise ldsst sich dies
durch das Arbeiten mit Unterrichtsvideos, die Nutzung von Videokonfe-
renzsystemen mit Kameraeinblick in einen Klassenraum oder durch die
Einbindung von schulischen und auflerschulischen Akteuren in universitére
Lehrveranstaltungen realisieren.

(4) Hochwertig unterstiitzte schulische Praxisphasen sind zentrale Lerngelegen-
heiten im Lehramtsstudium. Studien zeigen wie bereits erwédhnt, dass die
Quantitdt der schulischen Praxisphasen allein nicht ausreichend ist, um
einen nachhaltigen Lernerfolg bei den Studierenden zu erzielen. Fiir den
Lernertrag von Praktika ist weniger die zeitliche Dauer, sondern vor allem
die Qualitat, insbesondere der Lernbegleitung pradiktiv (Groschner &
Hascher, 2019). Mégliche Ansatzpunkte, um die Verbindung von theoreti-
schem Wissen mit schulpraktischen Erfahrungen anzustof3en, sind Ansitze
des forschenden Lernens, die professionelle Begleitung der Studierenden in
Praxisphasen sowie die Anregung von theoretisch gehaltvollen Reflexions-
prozessen.

Diese vier Zugédnge der Theorie-Praxis-Verkniipfung werden nachfolgend ein-
gehender vorgestellt.

2.1 Etablierung einer Community of Practice in der Lehrkraftebildung

Um die Theorie-Praxis-Verzahnung in der Lehrkriftebildung zu verbessern,
gelten Modelle der Zusammenarbeit von Universitit und Schule als vielver-
sprechende Ansitze, die darauf setzen, dass unterschiedliche Akteure aus
Schule, Studienseminar und Universitit ko-konstruktiv an Ausbildungsaufga-
ben und -inhalten arbeiten (Straub et al., 2020). Theoretische Bezugsrahmen
dafiir bilden die Ansétze der ,Communities of Practice” (Lave & Wenger, 1991;
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Wenger, 2003; Ortmann, 2009; Grisel, 2010; Zeichner, 2010), des ,, Third Space®
oder ,,Hybrid Space® (Fraefel & Bernhardsson-Laros, 2016) oder das Konzept
der ,Research-Practice Partnership® (Coburn & Penuel, 2016; Penuel et al.,
2015; McKenney & Reeves, 2018). Obwohl zwischen den Ansitzen durchaus
Unterschiede bestehen (Straub & Vilsmeyer, 2020), haben sie insofern einen
gemeinsamen Kern, als dass sie davon ausgehen, dass Lehrkriftebildung nicht
allein darin besteht, Studierende an fixe Wissensbestande heranzufithren, son-
dern dass fiir den Beruf wichtiges Wissen in sozialen Kontexten und damit
unter Einbezug mehrerer und unterschiedlicher Wissensquellen diskursiv ge-
formt wird. Gerade professionelles Wissen hat sehr hdufig einen genuin sozia-
len Charakter, d. h. es wird ko-konstruiert und sozial geteilt (,socially shared
knowledge®) und beruht auf Austausch und Verstindigung mit anderen Perso-
nen. Viele Probleme der Lehrkriftebildung lassen sich demnach am effektivsten
in multiprofessionellen und institutionen- und phaseniibergreifenden Teams
bearbeiten (Coburn & Penuel, 2016). Kennzeichnende Merkmale einer solchen
Zusammenarbeit sind nach dem Ansatz der Research-Practice Partnership fiinf
Aspekte:

(1) Die Zusammenarbeit ist auf Dauer angelegt und ermoglicht langfristig an-
gelegte Problemlosungen (Merkmal: ,,Langfristige Perspektive®).

(2) Die Arbeit weist eine enge Orientierung an der schulischen Praxis auf und
soll firr alle Beteiligten zu einem erfahrbaren Handlungsnutzen fiihren
(Merkmal: ,,Praxisbezug®).

(3) Der Austausch zwischen den Akteuren umfasst alle beteiligten Institutionen
und ermoglicht das Einbringen unterschiedlicher Sichtweisen, fordert das
Sichtbarwerden von neuen Perspektiven und fiithrt zu einer Horizonterwei-
terung bei den Teilnehmenden (Merkmal: ,,Multiperspektivitit & Wechsel-
seitigkeit).

(4) Die Zusammenarbeit ist von allen Beteiligten gewollt und unterstiitzt kolla-
boratives Arbeiten auf Augenhohe. Auf der Forschungsseite muss ein
Interesse an Praxisfragen bestehen und in der Praxis verankerte Personen
miissen ein Interesse haben, theoretisches Fachwissen aufzunehmen und an
ihre Schulen zuriickzubringen bzw. fiir ihr Praxishandeln fruchtbar zu ma-
chen (Merkmal: ,Intentionale Kooperationsstrategie®).

(5) Die Zusammenarbeit zielt auf konzeptionelle Entwicklungen, etwa von
Lernangeboten oder die Beforschung von gemeinsam verfolgten Fragestel-
lungen. Entstandene Produkte und Materialien sollen nicht nur in For-
schungsorganen, sondern in einer praxiszuginglichen Sprache auch in Pra-
xisorganen offentlich zugénglich gemacht werden (Merkmal: ,,Forschungs-
und Entwicklungsorientierung®).
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Die konzeptionelle Anlage des Projekts ZZL-Netzwerk basiert auf dem Grund-
gedanken der phasen- und institutionentibergreifenden Zusammenarbeit in der
Lehrkriftebildung und orientiert sich an den oben genannten Merkmalen. Die
Entwicklungsarbeit in den Handlungsfeldern des Projekts erfolgt in sogenann-
ten Entwicklungsteams. Ein Uberblick iiber die Zusammensetzungen dieser
institutionen- und phaseniibergreifenden Teams und die Art der jeweiligen
Zusammenarbeit gibt Straub in seinem Beitrag in Block B. Uber die Arbeit in
den Entwicklungsteams hinaus, geht es im ZZL-Netzwerk aber auch um den
gemeinsamen Austausch innerhalb des gesamten Netzwerks. Hier kooperieren
nicht nur institutionen- und phaseniibergreifende Teams, sondern auch Lehr-
personen und Dozierende aus unterschiedlichen fachlichen Disziplinen. Be-
sonders ist dabei, dass sich auch verschiedene Fachdidaktiken innerhalb der
universitiren Lehrkriftebildung austauschen, um beispielsweise ein gemeinsa-
mes Verstindnis beziiglich des kompetenzorientierten Unterrichts oder von
adaptiver Lernunterstiitzung zu gewinnen.

Es versteht sich von selbst, dass der Aufbau und die Kultivierung eines sol-
chen hybriden Raums die Weiterentwicklung gewohnter Muster der Zusam-
menarbeit und der Lehrentwicklung erfordert. Der Arbeitsmodus an der
Leuphana Universitit besteht dafiir in der regelméfligen Durchfithrung von
sogenannten ,,ZZL-Tagen®, an denen die Mitglieder des ZZL-Netzwerks zu-
sammenkommen, um sich iiber Probleme und Begriffe zu verstindigen, fach-
didaktische und den Perspektiven der weiteren Mitglieder geschuldete Diffe-
renzen zu diskutieren. Dies geschieht mit dem Ziel, unter sich und in der Fa-
kultdt einen moglichst breit gestiitzten ,common ground® - einen gemeinsa-
men Nenner - zu wichtigen Ausbildungsfragen und -inhalten zu etablieren.
Eine wichtige Herausforderung ist dabei, die unterschiedlichen Perspektiven
der Dozierenden aus den Bildungswissenschaften und der Fachdidaktiken so
auf die gemeinsame Ausbildungsaufgabe zu fokussieren, dass das Lehrangebot
von den Lehramtsstudierenden als kohdrent wahrgenommen wird.

Im Rahmen des ZZL-Netzwerks wurden wihrend der ersten und zweiten
Forderphase bisher insgesamt iiber zwanzig jeweils ein- bis zweitagige ZZL-
Tage durchgefiihrt. An diesen Tagen sind Mitglieder des ZZL-Netzwerks zu-
sammengekommen, um beispielsweise zu folgenden Themen (teilweise mehr-
fach) zu arbeiten: Kompetenzorientierter Unterricht, professionsbezogene Un-
terstiitzungsangebote im Studium, Videographie in der Lehrkraftebildung,
schulische Inklusionskonzepte, Professionalisierung von Lehrkraften am Bei-
spiel Mentoring, Lehrkriftegesundheit, Digitalisierung, institutionen- und
phaseniibergreifende Kooperationen in der Lehrkriftebildung, videobasierte
Lernbausteine in der Lehrkrifteausbildung, Multiview-Videos, Digitale Didak-
tik-Werkstatt, adaptive Lernunterstiitzung in den Unterrichtstichern Deutsch,
Mathematik, Sport, Englisch und Musik.
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Dabei gab es jeweils zwischen 15 und 25 Teilnehmer_innen, die sich aus den
Statusgruppen: Studierende, wissenschaftliche Mitarbeiter_innen (darunter
zahlreiche Doktorand_innen), Professor_innen, Lehrkrifte (teilweise auch
Mitglieder von Schulleitungen), Vertreter_innen aus Studienseminaren oder
anderen auflerschulischen Einrichtungen (z. B. SCHUBZ - Umweltbildungs-
zentrum der Hansestadt Liineburg) zusammensetzten. Neben den genannten
inhaltlichen Themen der Lehrkraftebildung ging es aufierdem um die Forde-
rung des wissenschaftlichen Nachwuchses (Diskussion von Promotionsvorha-
ben) und konkreter Forschungsvorhaben (z. B. Wissenschaftliche Begleitfor-
schung zu den Entwicklungsteams).

2.2 Institutionen- und phasenibergreifende Entwicklung
von Seminarkonzeptionen

Ein zentrales Ziel des ZZL-Netzwerks ist die Entwicklung von Seminarkonzep-
ten, mit denen das Ziel verfolgt wird, theoretische und praktische Ausbil-
dungsinhalte miteinander zu verbinden. Um dies zu erreichen, wird das zuvor
beschriebene Modell der Entwicklungsteams genutzt. Die Entwicklung von
schulischen und universitdren Unterrichtsbausteinen im ZZL-Netzwerk orien-
tiert sich am Ansatz von design based research (Fishman et al., 2013). Konzep-
tionen und Materialien fiir universitire Lehrveranstaltungen oder fiir Lehrkraf-
tefortbildungen entstehen in gemeinsam getragenen Entwicklungs- und For-
schungszyklen im Rahmen von institutionen- und phasentibergreifenden Ent-
wicklungsteams (Coburn et al.,, 2013). Im ZZL-Netzwerk sind dazu in allen
Handlungsfeldern Lernbausteine und Seminarkonzeptionen entwickelt, teil-
weise mehrfach durchgefiihrt, evaluiert und wieder iiberarbeitet worden (fiir
einen Uberblick iiber die Vielfalt siehe Fischer-Schoneborn & Straub in diesem
Band). Durch den regelméfliigen Austausch innerhalb der Entwicklungsteams
wird gewahrleistet, dass der curriculare Aufbau, die fachlichen Inhalte und
hochschuldidaktischen Methoden der Lehrveranstaltungen eine hohe Theorie-
Praxis-Verzahnung aufweisen. Beispiele dazu werden in diesem Band u. a. in
den fiinf Kapiteln in Block C vorgestellt.

2.3 Universitare Lehrveranstaltungen mit hohem Praxisbezug

Wie die Forschung zu Lerntransfer (Thorndike, 1914; Singley & Anderson,
1989) und situiertem Lernen (Renkl, 1996) zeigt, erfordert die erfolgreiche
Nutzung von theoretischen Konzepten in konkreten Entscheidungs- und
Handlungssituationen deren erfolgreiche Kontextualisierung bzw. Anpassung
an spezifische Anwendungssituationen - ansonsten bleibt theoretisches Wissen
~trage® und wenig handlungswirksam. Je besser es der Ausbildung gelingt,
authentische Anwendungssituationen fiir theoretische Konzepte und Leitideen
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in ijhrer Struktur durchsichtig (rekonstruierbar) und die Bedingungen fiir jhre
Kontextualisierung sichtbar zu machen, desto wahrscheinlicher ist, dass
abstrakte Konzepte erfolgreich vom universitiren Ausbildungskontext in die
schulische Unterrichtssituation ,,iitbertragen® werden.

Unter den Sammelbegriff des situierten Lernens und das damit verbundene
Konzept der cognitive apprenticeship fallen ausbildungsdidaktische Ansitze,
nach denen

e flexibel anwendbares Wissen vorzugsweise in authentischen, nicht a priori
komplexititsreduzierten (Praxis-)Kontexten erworben wird;

e die Entstehung ,trigen Wissens“ (Renkl, 1996) reduziert wird, wenn die
gestalteten Lernumgebungen den realen Anwendungssituationen moglichst
nahekommen;

e Lernen dann produktiv wird, wenn dieses problemorientiert erfolgt und
durch adaptive, wechselseitige Hilfestellungen unterstiitzt wird (Collins et
al., 1989; Brown et al., 1989; Lave & Wenger, 1991; Reusser, 2005).

Fiir Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium heif3t dies, dass ein erfolgreicher
Transfer in die schulische Praxis dann wahrscheinlicher wird, wenn es gelingt,
die schulische und unterrichtliche Realitét in relevanten Ausschnitten im aka-
demischen Unterricht mittels geeigneter Anschauungsmedien sichtbar und
nachvollziehbar oder mittels Simulationsmethoden* erlebbar zu machen. Wie
sich dies hochschuldidaktisch realisieren lisst, wird im ZZL-Netzwerk immer
wieder diskutiert. Dabei werden drei unterschiedliche Ansitze verfolgt, die im
Folgenden kurz skizziert werden.

2.3.1 Unterrichtsvideos als Medium und Werkzeug der Lehrkréftebildung

Zwei Jahrzehnte nach dem Aufschwung der videobasierten Unterrichtsfor-
schung ist der Einsatz von Unterrichtsvideos in der Lehrkraftebildung (Reusser,
2005) an zahlreichen Orten zu einem hochschuldidaktischen Standardwerkzeug
geworden. Unterrichtsvideos erlauben, Lehr-Lernprozesse in ihrer Komplexitit
und Variabilitat sichtbar zu machen und sich iber deren Qualitat zu verstandi-
gen. Sie schaffen eine wichtige Voraussetzung zur Objektivierung und zur
(fach-)didaktischen Reflexion unterrichtsbezogener Denk- und Handlungs-
muster. Und was fiir die Verzahnung von Theorie und Praxis in konkreten
Lehrveranstaltungen besonders wichtig ist: Unterrichtsvideos ermdglichen es,
Theorien und Konzepte des Lernens und Lehrens in Sichtstrukturen des unter-

4 Vgl Stiirmer et al. (2021) fiir ein Beispiel einer simulationsbasierten Lernumgebung in der
Lehrkriftebildung.
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schiedlichen Handelns zu iibersetzen. Damit leisten sie einen wichtigen Beitrag
zur Schulung des professionellen Sehens und Denkens.

Unterscheiden ldsst sich dabei zwischen der Nutzung von eigenen und
fremden Unterrichtsvideos. Die Arbeit mit eigenen Unterrichtsvideos bietet
dabei viele Vorteile, etwa die Reflexion der eigenen Unterrichtspraxis, und
besitzt ein hohes Lernpotenzial. Zugleich ist dem aber der Aufwand der Unter-
richtsaufzeichnung entgegenzustellen. In den meisten Féllen wird in der Lehr-
kraftebildung daher mit fremden, auf hochschuleigenen oder generischen Vi-
deo-Plattformen abgelegten Unterrichtsvideos gearbeitet. Dabei lassen sich drei
Varianten unterscheiden (Petko et al., 2014):

(1) Videos von modellhaften Unterrichtssituationen sind geeignet, um gene-
rische oder fachdidaktische, standardférmige oder eher innovative Unter-
richtssituationen in Good- bzw. Best-Practice-Qualitdt in Prasenzlehrver-
anstaltungen zu zeigen. Damit lassen sich insbesondere auch neue Unter-
richtsideen in ihrer Struktur bestimmen, deren Qualititsanforderungen
und Anwendungsbedingungen kldren, und damit verbundene motivatio-
nale Einstellungen bilden.

(2) Videos von alltdglichen Unterrichtssituationen erlauben es, typische Unter-
richtsmuster und habituierte, alltigliche Routinen zu erkennen und zu
analysieren. Daran kann die unterrichtsbezogene Wahrnehmungs- und
Analysekompetenz der Studierenden geschult werden.

(3) Videos von kritischen Unterrichtssituationen bieten die Chance, auch
schwierige und herausfordernde Entscheidungssituationen zu analysieren.
Lernende konnen daran - ohne unter realem Handlungsdruck zu stehen -
ihre Diagnose- und Entscheidungskompetenzen schulen, alternative Hand-
lungsoptionen erkennen und damit verbundene Handlungsstrategien an-
bahnen.

Aus Sicht der Forschung zur Arbeit mit Unterrichtsvideos kann mittlerweile als
unbestritten gelten, dass Unterrichtsvideos dann einen bedeutsamen Beitrag zu
einer wirksamen Lehrkriftebildung zu leisten vermdgen, wenn sie in didaktisch
durchdachter Weise und durch Expert_innen intelligent unterstiitzt in pro-
blemorientierten Settings eingesetzt werden (Scheidig, 2020; Noetel et al,
2021).

Im Rahmen des ZZL-Netzwerks wurde mit der Videoplattform Multiview
ein Videoportal entwickelt, das die hochschuldidaktische Lehre in mehreren
Fichern unterstiitzt. Im Gegensatz zu {iblichen Aufzeichnungsverfahren von
Unterrichtsvideos werden hier mehrperspektivische Kameraaufzeichnungen
eingesetzt, die sehr detailreich und eben mehrperspektivisch die Unterrichts-
und Lernprozesse der Schiiler_innen wiedergeben (Paulicke et al., 2015). In der
Arbeit des ZZL-Netzwerks wird die Plattform u. a. genutzt, um sich in gemein-

24



samen Unterrichtsanalysen tber geteilte Leitbegriffe (wie z. B. kompetenz-
orientierter Unterricht, inklusive Unterrichtsgestaltung, adaptives Lehrer_in-
nenverhalten) im fachiibergreifenden Diskurs zu verstandigen.

Der Beitrag von Claussen et al. im vorliegenden Band beschreibt die Multi-
view-Plattform und nennt hochschuldidaktische Nutzungsbeispiele dieses
didaktischen Tools. Schilling und Leiss beschreiben sodann eine Seminar-
konzeption, in der eine mehrperspektivische Videoaufnahme der Lernplattform
Multiview genutzt wird, um die diagnostischen Kompetenzen und Interven-
tionskompetenzen von Lehramtsstudierenden beim Problemldsen im Mathe-
matikunterricht zu férdern.

2.3.2 Nutzung von Videokonferenzsystemen

In der Lehrkriftebildung werden Videokonferenzen bzw. Videokonferenzsys-
teme schon ldnger genutzt, um Theorie und Praxis miteinander zu verkniipfen.
So konnen Lehramtsstudierende an virtuellen Praktika via Videokonferenzen
teilnehmen, beim eigenen Unterrichten beobachtet und anschlieflend von Do-
zierenden und Mitstudierenden beraten werden. Eine weitere Moglichkeit be-
steht darin, dass Lehramtsstudierende per Videokonferenzsystem Unterricht,
den sie im Vorfeld aufgrund theoretischer Auseinandersetzung und im Aus-
tausch mit Lehrpersonen geplant haben, quasi ,live“ beobachten und sich an-
schlieBende mit den Lehrkriften und Schiiler_innen austauschen (Kent &
Simpson, 2010; Richardson et al., 2012; Perry et al., 2013). Gerade im letzten
Aspekt liegt ein Vorteil gegeniiber traditionellen Unterrichtsvideos darin, dass
bei einer Videokonferenziibertragung anschlieflend eine gemeinsame Reflexion
und Diskussion iiber den Unterricht zwischen Lehrkraft, Schiler_innen,
Dozierenden und Studierenden moglich ist (Krammer & Reusser, 2005).

Im Rahmen des ZZL-Netzwerks sind solche Szenarien in der hochschuldi-
daktischen Lehre und in enger Kooperation mit einer Campusschule erprobt
worden, bei der in einem Klassenraum ein Videokonferenzsystem installiert
wurde, das eine Live-Ubertragung in einen Seminarraum an der Leuphana
Universitdt Liineburg erlaubt. Die theoretische Konzeption, die Lernziele, der
praktische Ablauf, die gewonnenen Erfahrungen und empirischen Evaluations-
befunde solcher innovativen Seminarkonzeptionen werden in Drexhage et al.
(2016) und in Leiss et al. (2016) ndher beschrieben.

2.3.3 Zusammenarbeit mit schulischen und auBBerschulischen Akteuren

Ein mit den ersten beiden Ansitzen eng zusammenhéngender dritter Ansatz,
um universitdre Lehrveranstaltungen mit hohem Praxisbezug zu realisieren,
besteht darin, schulische und auflerschulische Akteure in universitire Lehrver-
anstaltungen mit einzubeziehen. Eine bewahrte Grundlage dafiir sind langfris-
tig angelegte Partnerschaften zwischen Universitét einerseits und Schulen bzw.
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auflerschulischen Bildungsorten andererseits, in denen gemeinsam und 16-
sungsorientiert an schulpadagogischen und didaktischen Problemen gearbeitet
wird, und dies in einer Weise, die iiber tibliche Formen einer eher formalen
Kooperation zwischen Universitdt und Schulen im Rahmen der Praktikums-
betreuung hinausgeht. Im Rahmen des Zukunftszentrums Lehrkriftebildung
(ZZL) wurden entsprechende Kooperationen mit Schulen aufgebaut, die unter
der Bezeichnung ,,Campusschulen® firmieren. Details zum Konzept der Cam-
pusschulen finden sich im vorliegenden Band im Beitrag von Fischer-Schone-
born und Straub.

Im Rahmen des ZZL-Netzwerks ist hier als exemplarisches Beispiel die
Arbeit im Handlungsfeld ,Kompetenzorientierter Sachunterricht zu nennen.
Das hier vorgestellte Fallbeispiel (vgl. Biirgener & Barth, 2020) fokussiert auf
die kollaborative Materialentwicklung zum Thema ,,Umgang mit Ressourcen
am Beispiel Papier. Die thematische Schwerpunktsetzung wurde von allen
Beteiligten (Studierende, Dozierende, Lehrkrifte, Angehorige eines auflerschu-
lischen Bildungsortes) als besonders relevant angesehen, da eine Legitimation
des Themas durch das Curriculum gegeben war, bestehende Materialien jedoch
tiberwiegend als wenig anschlussfiahig an den eigenen Unterricht oder unzurei-
chend insbesondere unter der Perspektive ,,Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung® (BNE) angesehen wurden. Die Ergebnisse der Zusammenarbeit zei-
gen, dass ein wechselseitiges von- und miteinander Lernen zu BNE ermdoglicht
wurde und Professionalisierungsprozesse sowohl seitens der Lehrkrifte als auch
des auflerschulischen Akteurs insbesondere auf didaktisch-methodischer Ebene
angestoflen werden.

Ein weiteres Beispiel aus dem Bereich ,,Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung® im Sachunterricht wird im Beitrag von Barth und Biirgener in Block C
vorgestellt.

2.4 Theorie-Praxis-Verzahnung in schulischen Praxisphasen

Gemeinhin gelten schulische Praxisphasen als pridestinierter Ort fiir eine ge-
lingende Integration von Theorie und Praxis in der Ausbildung. Dass dem
nicht selbstverstiandlich so ist, zeigen u. a. Studien, die auf die pddagogisch-
(fach-)didaktische Qualitdt der Vorbereitung sowie der Unterstiitzung und
Begleitung schulpraktischer Lerngelegenheiten als Bedingungen fiir einen ho-
hen Lernertrag hinweisen (Kreis & Staub, 2011; Gréschner & Hascher, 2019).
Bei aller Wertschatzung, die schulpraktische Studien insbesondere bei Studie-
renden genieflen, mehren sich die Zweifel an der Wirksamkeit insbesondere
von traditionellen, durch die Struktur ,Studierende_r-Praxislehrkraft® geprigte
Praktikumsformen. Dies insbesondere, seit die Reflexion des eigenen Handelns
in problemorientiert gestalteten Praxisformen zu einem Leitmotiv der berufs-
praktischen Ausbildung und der Professionalisierung von Lehrkraften gewor-
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den ist (Fraefel, 2012; Schon, 1987). Fiir die Lehrkraftebildung stellt sich damit
die Aufgabe, ihre Formate der berufspraktischen Ausbildung in Richtung stér-
ker problemorientierte, situierte und reflexionsbezogene Formen weiterzuent-
wickeln.

Im Folgenden werden drei Szenarien vorgestellt, die die genannten Aspekte
aufgreifen und die im Rahmen des ZZL-Netzwerks eingesetzt und weiterentwi-
ckelt wurden, um in Praxisphasen theoretische Ausbildungsinhalte gezielt um-
zusetzen und die gewonnenen Erfahrungen zu reflektieren.

2.4.1 Forschendes Lernen in Praxisphasen

In der Lehrkriftebildung erfahrt das hochschuldidaktische Konzept des For-
schenden Lernens (Roters et al., 2009) kontinuierliche Aufmerksamkeit. So
wurden beispielsweise im Rahmen der Einfithrung von Langzeitpraktika an
deutschen Universitidten in den letzten Jahren an vielen Standorten (z. B. in
Nordrhein-Westfalen und in Niedersachsen) nicht nur die Praxisorientierung
im Studium gestérkt, sondern auch vermehrt Elemente des forschenden Ler-
nens integriert (Beckmann & Ehmke, 2020). Nach Fichten (2017) zeichnet sich
forschendes Lernen in der Lehrkraftebildung durch drei zentrale Merkmale aus:
(a) Selbststandigkeit, (b) Theoriebezug und (c) Reflexion. Durch den Ansatz des
forschenden Lernens sollen dabei die Studierenden unterstiitzt werden, Ver-
bindungen zwischen Theorie und Praxis (Korthagen, 2010) - als eine der zen-
tralen Herausforderungen der Lehrkriftebildung - herzustellen. Ein zentrales
Ziel forschenden Lernens ist dabei — wie genannt — die Forderung der Refle-
xion, verstanden insbesondere als die Fahigkeit zur Verbindung wissenschaft-
lich geleiteten Handelns mit der Schulpraxis und dem eigenen Denken, bei
angehenden Lehrkriften. Durch die Entlastung vom eigenen Handlungsdruck
in einer unterrichtlichen Situation wihrend der Praxisphase, sollen Studierende
so die Moglichkeit erhalten, Themen vertieft und mit klarem Theoriebezug zu
durchdringen (Beckmann & Ehmbke, 2021).

Ein Beispiel fiir forschendes Lernen begleitend zur Praxisphase an der
Leuphana Universitit Lineburg, das im Rahmen der Arbeit im ZZL-Netzwerk
im Unterrichtsfach Deutsch und fiir die Grundschule entstanden ist, wird im
Kapitel von Bormann et al. in Block C vorgestellt.

2.4.2 Coaching und Mentoring im Unterrichtspraktikum

Langzeitpraktika in der Lehrkriftebildung konnen dazu dienen, dass Studie-
rende einen Zusammenhang zwischen theoretisch orientiertem Wissen und
praktischem Konnen herstellen (Villiger, 2015). Als eine ,,Nahtstelle von Theo-
rie und Praxis® (Schiipbach, 2011, S. 34) gelten dabei Besprechungen zwischen
Lehrkriftebildner_innen und Studierenden, um gemeinsam Unterricht zu pla-
nen oder gehaltenen Unterricht zu reflektieren. Entsprechend sehen verschie-
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dene Konzepte des Mentorings bzw. der Lernbegleitung schulischer Praxispha-
sen Vor- bzw. Nachbesprechungen studentischen Unterrichts vor (Niggli, 2005;
Kreis & Staub, 2011; Hartmann et al., 2017). Unterrichtsvorbesprechungen
konnen dabei konzeptuell und empirisch als besonders lernwirksam (Futter,
2016) angesehen werden. Gleichzeitig finden in der Praxis der Lehrkrafte-
bildung jedoch haufiger (nur) Unterrichtsnachbesprechungen statt (Schiipbach,
2007). Eine hohe Qualitit in der professionellen Lernbegleitung der Studie-
renden in Praxisphasen durch schulische Mentor_innen und universitare
Lehrkraftebildner_innen ist daher ein zentrales Element der Professionali-
sierung (Futter, 2016; Groschner & Hascher, 2019).

Im Rahmen des ZZL-Netzwerks wurde in einem phasen- und institutione-
niibergreifenden Entwicklungsteam (universitire Lehrende, Fachseminarlei-
tungen, Studierende) eine Fortbildungsreihe fiir schulische Mentor_innen in
der Praxisphase entwickelt. Im Mittelpunkt steht die lernwirksame Gestaltung
von Unterrichtsbesprechungen im Sinne eines ,,Content-Focused-Coachings®
(Kreis & Staub, 2011). Die am Lernen der Schiiler_innen ausgerichtete Unter-
richtsplanung bzw. -reflexion der Studierenden soll im Gesprach durch eine auf
Ko-Konstruktivitit ausgerichtete Struktur, die Fokussierung auf fiir guten Un-
terricht relevante Themen sowie durch die Gestaltung einer lernforderlichen
Beziehung unterstiitzt werden. Ankniipfend an dieses Unterstiitzungsmodell
wurde ein mehrtagiges, modulares Professionalisierungsprogramm (,,Zusam-
menarbeit gestalten®, ,,Unterricht beobachten und reflektieren®, ,Mit Studie-
renden iiber Unterricht sprechen®, ,,Studierende adaptiv coachen und beraten®)
fir Mentor_innen anhand Kriterien guter Lehrkriftefortbildungen (Lipowsky,
2014) weiterentwickelt, erprobt und implementiert (vgl. Beckmann & Ehmke in
diesem Band).

2.4.3 E-Portfolio als Reflexionsinstrument

Reflexionsprozesse von Lehramtsstudierenden, in denen theoretisches Wissen
mit praktischem Konnen und einem Bezug zur eigenen Person in Verbindung
gebracht wird, spielen eine zentrale Rolle fiir eine gelingende Theorie-Praxis-
Verzahnung (Korthagen & Vasalos, 2006; Reusser & Wyss, 2000). Reflexion
bedeutet dabei das bewusste Nachdenken iiber eine spezifische und selbst er-
lebte Situation (Fraefel, 2017). Der reflektierenden Person kann dabei bewusst-
werden, welche Uberzeugungen bzw. welches Wissen zum jeweiligen Handeln
gefiithrt haben. Diese Bewusstwerdung kann dazu dienen, ein neues Verstindnis
der Situation zu erlangen und alternative Handlungsméglichkeiten zu entwi-
ckeln und zu erkunden (Dewey, 1933; Schon, 1987).

Die Nutzung von E-Portfolios als Reflexionsinstrument im Lehramtsstu-
dium und insbesondere in schulischen Praxisphasen wird derzeit an mehreren
Universititsstandorten erprobt (Liineburg, Freiburg, Kassel, Wien). Digitale
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Portfolios reihen sich ein in Bemiihungen der letzten Jahre, die Entwicklung
von beruflichen Handlungskompetenzen stirker mit formativen diagnostischen
Verfahren zu unterstiitzen. So lassen sich E-Portfolios nutzen, um systematisch
Reflexionsprozesse bei Studierenden anzustoflen. In Anlehnung an den Refle-
xionskreislauf nach Brauer (2016) lassen sich dabei fiinf Schritte unterscheiden:
(1) Beschreiben und Dokumentieren, (2) Interpretieren und Analysieren,
(3) Kriteriengeleitet Bewerten und Beurteilen, (4) Planen von Handlungsmog-
lichkeiten/Handlungsalternativen und (5) Bezug zu eigenen Leitfragen her-
stellen.

Im Rahmen des ZZL-Netzwerks wird an dem Einsatz eines E-Portfolios fiir
die schulischen Praxisphasen gearbeitet. Im Sommersemester 2019 wurde ein
solches E-Portfolio erstmalig in den Schulpraktischen Studien 2 im vierten
Bachelor-Semester als didaktisches Tool zur digital gestiitzten Reflexion einge-
setzt. Der Beitrag von Anders et al. in diesem Band gibt dazu nihere Informa-
tionen. Dariiber hinaus wird das E-Portfolio im Leuphana Lehramtsstudium in
zwei weiteren Bereichen genutzt, die im ZZL-Netzwerk mit entwickelt wurden.
Kollner & Schmidt zeigen in ihrem Beitrag in diesem Band die Nutzung des
E-Portfolios fiir Studierende im Unterrichtsfach Englisch auf. Im Profilstudium
»Inklusion und Diversitit® ist das E-Portfolio ebenfalls ein zentrales Reflexions-
werkzeug (siehe den Beitrag von Troll et al. in Block B).

3. Schlussbetrachtung

Im Rahmen des ZZL-Netzwerks wird versucht, die aufgezeigten Ansitze einer
Theorie-Praxis-Verzahnung durch verschiedene Zuginge aufzugreifen und
weiterzuentwickeln. Wie dies konkret realisiert wird und welche Ergebnisse
dabei bisher entstanden sind, beschreiben die nachfolgenden Kapitel dieses
Sammelbands. Zur weiteren Einordnung der Kapitel im Gesamtkonstrukt folgt
zunichst ein Uberblick sowohl iiber die Strukturen und Vernetzungen als auch
tiber die bisherigen ,Produkte“ des ZZL-Netzwerks (Beitrag von Fischer-
Schoneborn & Straub). Die Darstellung der einzelnen Ergebnisse erfolgt dann
in drei Blocken, in denen sich ebenfalls die vorgdngig beschriebenen vier
Zuginge zur Theorie-Praxis-Verkniipfung widerspiegeln. Alle Beitrage be-
ziehen sich auf empirische Daten und erlauben Empfehlungen fiir die Lehr-
kraftebildung, die in jedem einzelnen Kapitel auch abgeleitet werden.

In Block B, Ergebnisse auf struktureller und institutioneller Ebene, gibt
Straub einen Uberblick iiber das Format sowie die Beforschung der institutio-
nen- und phaseniibergreifend zusammengesetzten Entwicklungsteams. Troll et
al. berichten tiber die Einrichtung des Profilstudiums Inklusion ¢ Diversitdt.
Beckmann und Ehmke stellen ProMent vor, das Fortbildungsangebot fiir
Mentor_innen im Langzeitpraktikum.
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In Block C, Lehr-Lern-Innovationen, wird der Fokus auf die institutionen-
und phaseniibergreifende Entwicklung von Seminarkonzeptionen gerichtet.
Bormann et al. stellen ein Seminar vor, das in die Arbeit des Entwicklungsteams
fir das Fach Deutsch eingebettet ist. Als nachstes beschreiben Verbiicheln et al.
ihre entwickelten Lehr-Lern-Arrangements fiir Klassenmusizierprojekte, hier in
Zusammenarbeit mit dem Entwicklungsteam Musik. Bei Schilling und Leiss
geht es um die Forderung von diagnostischen Kompetenzen und Interven-
tionskompetenzen bei angehenden Mathematiklehrkraften. Neben der gemein-
samen Konzeption des Seminars im Rahmen der Entwicklungsteamarbeit spielt
auch der FEinsatz multiperspektivischer Unterrichtsvideos eine hervorzuhe-
bende Rolle. Hohensee und Schiemann nutzen in ihrem entwickelten Seminar
zur Lehrkraftegesundheit Audiopodcasts als Lernwerkzeug. Und abschlieflend
fir diesen Block stellen Barth und Biirgener ihr Seminarkonzept fiir Sachunter-
richtsstudierende zum Thema Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BNE)
vor, bei dem speziell die aulerschulische Praxis als Lehr-Lernsetting ein beson-
deres Bildungsmoment erfahrt. Mit Blick auf die vier Zugéinge zu einer gelin-
genden Theorie-Praxis-Verzahnung finden sich somit in den Lehr-Lern-Inno-
vationen auch die Aspekte ,hoher Praxisbezug®, beispielsweise durch Unter-
richtsvideos oder die Zusammenarbeit mit schulischen und auflerschulischen
Akteuren wieder (vgl. Abschnitt 2.3.1 und 2.3.3.), sowie das forschende Lernen
in Praxisphasen (vgl. Abschnitt 2.4.1.).

In Block D wird sodann der Fokus auf die Bedeutung digitaler Werkzeuge
fir eine gelingende Theorie-Praxis-Verkniipfung gerichtet. Claussen et al. stel-
len in ihrem Beitrag die multiperspektivische Videoplattform Multiview vor
und ihre Einbindung in zwei ausgewahlte Lehrveranstaltungen. Schilling et al.
widmen sich dem Einsatz von Erklarvideos zur Unterstiitzung individualisierter
Lehr-Lernsettings, hier fir den Mathematikunterricht. Die letzten beiden Ka-
pitel von Block D thematisieren das E-Portfolio und seinen Einsatz in der Lehr-
kraftebildung, zum einen im Fach Englisch (Beitrag von Kollner & Schmidt),
zum anderen in den Schulpraktischen Studien 2 (Beitrag von Anders et al.). Bei
Kollner und Schmidt richtet sich der Fokus auf die Férderung von Reflexions-
kompetenz durch Peer Feedback-basierte Aufgaben und deren Implementation
in der digitalen Portfolioplattform. Anders et al. stellen ihre Ergebnisse zu Ak-
zeptanzfaktoren und wahrgenommenen Nutzen des E-Portfolioeinsatzes in den
schulischen Praxisphasen vor. Der gesamte Block D zielt damit speziell auf
(Unterrichts-)Videos und E-Portfolios als Zugénge zu einer gelingenden Theo-
rie-Praxis-Verzahnung ab (vgl. Abschnitt 2.3.1. und 2.4.3.).

In der Schlussbetrachtung geben die Herausgeber_innen des Bandes ein Re-
stimee zum Mehrwert der Ergebnisse und der daraus resultierenden Erkennt-
nisse und Herausforderungen fiir die Lehrkriftebildung.
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Das ZZL-Netzwerk an der Leuphana
Universitat Luneburg — Ziele, Strukturen,
Vernetzungen und Ergebnisse im Uberblick

Sandra Fischer-Schoneborn, Robin Straub

Dieser Beitrag fithrt in die Struktur des Projektes ,,Zukunftszentrum Lehrkraf-
tebildung-Netzwerk® (ZZL-Netzwerk) der Leuphana Universitit Liineburg ein.
Im Zuge dessen werden, erstens, die projektiibergreifenden Handlungsfelder,
Zielebenen und Ergebniskategorien vorgestellt. Zweitens bietet der Beitrag
einen Uberblick iiber interne und externe Kooperations- und Vernetzungs-
strukturen, wobei insbesondere auf das Konzept der institutionen- und pha-
seniibergreifenden Entwicklungsteams und das der Campusschulen eingegan-
gen wird. Auch werden die bisherigen Ergebnisse des ZZL-Netzwerks aus erster
und zweiter Forderphase in einem Uberblick zusammengefasst. Aus einer Vi-
sualisierung des Gesamtnetzwerks konnen Starken sowie existierende Verbesse-
rungspotenziale mit Blick auf das Netzwerk eruiert werden. Der Beitrag verhilft
so auch zu einer gezielteren Verortung der einzelnen Buchbeitrige im Gesamt-
konstrukt, speziell aus dem Blickwinkel der Vernetzung als wesentliches Pro-
jekt-Charakteristikum.

This paper introduces the structure of the project ,,Future Center of Teacher
Education-Network® (ZZL Network) of Leuphana University of Liineburg. In
the course of this, firstly, the cross-project fields of action, target levels and
result categories are presented. Second, the paper provides an overview of in-
ternal and external cooperation and networking structures, with particular
reference to the concept of cross-institutional and cross-phase development
teams and that of campus schools. An overview of the network’s previous re-
sults from the first and second funding phases is also provided. From a visuali-
zation of the overall network, strengths as well as existing potentials for im-
provement can be elicited. The paper thus also helps to locate the individual
book contributions more specifically within the overall construct, especially
from the point of networking as an essential characteristic of the project.
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1. Einleitung

Mit dem Anspruch, die Ausbildung und Weiterentwicklung professioneller
Kompetenzen von angehenden sowie etablierten Lehrkriften zu verbessern,
wurde im Jahr 2013 das Zukunftszentrum Lehrkriftebildung (ZZL) an der
Leuphana Universitit Liineburg gegriindet. Das ZZL versteht sich als ein fa-
kultatstibergreifendes Forschungs- und Entwicklungszentrum, das in enger
Kooperation mit der Fakultit Bildung sowie weiteren universitatsinternen und
-externen Partnerorganisationen innovative Ansitze fiir die Lehrkréftebildung
entwickelt, erforscht und in der Praxis umsetzt. Das ZZL bildet auch den insti-
tutionellen Rahmen fiir das Projekt Zukunftszentrum Lehrkraftebildung-Netz-
werk (ZZL-Netzwerk), das seit 2016 im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitats-
offensive Lehrerbildung“ von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung gefordert wird (Ehmke et al., 2019).!

Dieser Beitrag dient der Vorstellung des ZZL-Netzwerks im Kontext der
Projekte des Bund-Lander Programms ,Qualititsoffensive Lehrerbildung®“. Er
schafft damit den strukturell-organisationalen Rahmen fiir die weiteren Bei-
trage im vorliegenden Buch, die ausgewdhlte Ergebnisse des ZZL-Netzwerks
aus erster und zweiter Forderphase mit Blick auf ihren jeweiligen Beitrag zur
Lehrkriftebildung vorstellen. Dabei soll im Folgenden speziell der Fokus auf die
Vernetzung als ein wesentliches Charakteristikum des Projektes gerichtet wer-
den (zur Bedeutung siehe auch die Ausfithrungen zur Theorie-Praxis-Verzah-
nung in der Lehrkriftebildung im vorangegangenen Beitrag von Ehmke et al.).
Dies erfolgt nach einer grundlegenden Darstellung des ZZL-Netzwerks mit
seinen Handlungsfeldern, Teilbereichen, Zielen, Zielebenen und einer detail-
lierten Ubersicht iiber die bisher entwickelten Produkte im Projekt (Abschnitt
2). Auch strukturelle Unterschiede zwischen erster und zweiter Projektforder-
phase werden ersichtlich. Abschnitt 3 widmet sich der internen und externen
Vernetzung mit Ausdifferenzierungen speziell in Bezug auf die Entwicklungs-
teams und das Campusschulnetzwerk. Die Ausfithrungen miinden in eine Ver-
netzungsvisualisierung, aus der Stirken sowie existierende Verbesserungs-
potenziale mit Stand November 2020 hervorgehen.

1  Forderkennzeichen 1. Férderphase: 01JA1603;
Forderkennzeichen 2. Forderphase: 01JA1903.
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2. Leitidee, Struktur, Ziel- und Ergebnisebenen?

Die Lehrkriftebildung an der Leuphana Universitit Liineburg hat sich in den
letzten Jahren eines stetigen Wandels unterzogen, zum einen durch die Zu-
sammenfiithrung fast aller an der Lehrkriftebildung beteiligten Akteur_innen in
eine Fakultit Bildung - dies flankiert von der Etablierung eines Prodekanats
Vernetzung. Zum anderen sind mit der Griindung des ZZLs als innovatives
Forschungs- und Entwicklungszentrum sowie des Kompetenzzentrums fiir
regionale Lehrkriftefortbildung zwei Einrichtungen etabliert worden, die es
noch besser ermdglichen, auf die Bedarfe einer zukunftsorientierten Lehrkraf-
tebildung anforderungsbezogen einzuwirken. Dieser innovative Raum wird
durch die Erweiterung um das ZZL-Netzwerk mafgeblich gestarkt. Denn die
Forderung im Rahmen der ,,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® wird weiterfiih-
rend genutzt, um den Grad der Vernetzung innerhalb wie auflerhalb der
Leuphana Universitit Lineburg funktional zu stirken, beispielsweise durch die
Arbeit in und mit Entwicklungsteams.

Mit der Teilnahme an der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® - einem um-
fassenden Bund-Lander-Programm zur Forderung der Lehrkriftebildung -
werden nachhaltige und systematische Verbesserungen an der Leuphana vo-
rangetrieben und umgesetzt, u. a. in der Qualitat des Praxisbezugs in der Lehr-
kraftebildung, in der Beratung und Begleitung von Studierenden, in der Opti-
mierung der Strukturen der Lehrkriftebildung sowie in der Fortentwicklung in
Bezug auf Anforderungen der Heterogenitit und Inklusion (vgl. BMBF, 2014).

Leitidee und Handlungsfelder des ZZL-Netzwerks

Leitidee des ZZL-Netzwerks ist es zum einen, durch institutionen- und phasen-
tibergreifende Kooperationen mit einschlagigen Vertreter_innen aus Universi-
tat, Studienseminar, Schule und weiteren Bildungsinstitutionen innovative
Weiterentwicklung und Forschungsarbeiten mit Blick auf zentrale Herausfor-
derungen in der Lehrkriftebildung zu leisten (Straub & Dollereder, 2019). In-
stitutioneniibergreifend meint dabei primar die Zusammenarbeit zwischen der
Leuphana Universitdt Lineburg und verschiedenen Schulen, Studienseminaren
sowie auflerschulischen Bildungseinrichtungen in Liineburg und der Region.
Phasentibergreifend bezieht sich auf die Forschung und Entwicklung zu jeder
der drei Phasen der Lehrkriftebildung: Universitit, Vorbereitungsdienst sowie
Lehrkriftefortbildung. Zum anderen soll auch der Austausch und die Zusam-
menarbeit innerhalb des gesamten Netzwerks sowie innerhalb der Leuphana

2 Fiir die Inhalte zum folgenden Abschnitt vgl. zu Teilen Ehmke et al., 2018, Ehmke et al,,
2018a sowie Ehmbke et al., 2019. Bei Interesse siehe auch iiberblicksartig die Projektwebsite:
Z71-Netzwerk, 2019.
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Universitat Liineburg gestarkt werden, beispielsweise durch die Zusammenar-
beit von Personen unterschiedlicher fachlicher Disziplinen (siehe spiter Ab-
schnitt 3 oder auch grundlegend den vorangegangenen Beitrag von Ehmke et
al., Abschnitt 2.1.).

Vor diesem Hintergrund adressierte das ZZL-Netzwerk in der ersten For-
derphase (von 01/2016 bis 06/2019) die folgenden tibergreifenden Handlungs-
telder:

e Heterogenitit und Inklusion
e Kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung und
e Professionsbezogene Unterstiitzungsangebote.

Im Handlungsfeld Heterogenitdit und Inklusion wurden neben Lehrveranstal-
tungen zu inklusivem Unterrichten und inklusiver Schule auch videobasierte
Lernbausteine im Unterrichtsfach Englisch mithilfe der multiperspektivischen
Videoplattform Multiview entwickelt (Claussen, 2020). Im Handlungsfeld
Kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung wurde zu den Fachern Deutsch und
Sachunterricht in der Primarstufe sowie Mathematik und Musik in der Sekun-
darstufe I geforscht und Beitrdge zur schulischen Unterrichtspraxis erbracht.
Die professionsbezogenen Unterstiitzungsangebote fokussierten die Themen
Coaching & Mentoring im Langzeitpraktikum sowie Lehrkraftegesundheit.

Mit der zweiten Forderphase (von 07/2019 bis 12/2023) ist es zu leichten
Verdnderungen in der organisatorischen Struktur gekommen. Statt drei Hand-
lungsfelder (HF) gibt es jetzt vier:

e HF 1: Kompetenzorientierter Unterricht
e HF 2: Inklusion

e HF 3: Coaching und Mentoring und

e HF4: Lehrkriftegesundheit.

Im Handlungsfeld Kompetenzorientierter Unterricht sind zu den bestehenden
Unterrichtsfichern die Facher Englisch und Naturwissenschaften in der Sekun-
darstufe I hinzugekommen. Zudem ist eine Digitale Didaktik-Werkstatt einge-
richtet. Hier werden innovative Ansitze fiir den piadagogisch gehaltvollen Ein-
satz digitaler Medien in der Lehrkriftebildung entwickelt und die anderen
Handlungsfelder diesbeziiglich unterstiitzt. Schwerpunkte liegen auf der Wei-
terentwicklung und Betreuung der multiperspektivischen Videoplattform Multi-
view, der Entwicklung und Untersuchung von Erklirvideos sowie auf der Ent-
wicklung eines online-gestiitzten E-Portfolios zur Unterstiitzung von studenti-
schen Professionalisierungsprozessen (Claussen et al., 2020).° Die Digitale

3 Bei Interesse siehe auch die Projektwebsite: Digitale Didaktik-Werkstatt, 2020.

39



Didaktik-Werkstatt ist in die Entwicklung des Profilstudiums Digitales Lehren
und Lernen an der Leuphana Universitit involviert, genauso wie das Hand-
lungsfeld Inklusion in die Entwicklung des Profilstudiums Inklusion und Diver-
sitdt. Das Profilstudium ermoglicht Studierenden des Lehramts fiir Grund-,
Haupt- und Realschule an der Leuphana Universitit Liineburg, unabhéngig
von den gewihlten Unterrichtsfichern und der Schulform, eines von drei Pro-
filen zu belegen und so friithzeitig Schwerpunkte fiir spatere berufliche Aufga-
ben zu setzen.*

Sowohl die Handlungsfelder als auch die Digitale Didaktik-Werkstatt wer-
den durch eine Koordinationsstelle sowie eine Begleitforschungsstelle flankiert.
Die Koordinationsstelle ist fiir das Projektmanagement verantwortlich und
nimmt zentrale Aufgaben des internen und externen Berichtswesens, der Of-
fentlichkeitsarbeit sowie des Prozess- und Veranstaltungsmanagements wahr.
In Ergidnzung dazu ist die iibergeordnete Begleitforschungsstelle bisher insbeson-
dere mit der wissenschaftlichen Begleitung und Erforschung der institutionen-
und phaseniibergreifenden Zusammenarbeit in den Entwicklungsteams betraut
(Straub et al., 2021; Straub & Dollereder, 2019; Straub & Vilsmaier, 2020).

Abbildung 1: Projektstruktur ZZL-Netzwerk 2. Férderphase

4  Bei Interesse siche auch die Website: Profilstudium Lehren und Lernen, 2020. Das dritte
Profil ist Sprachliche Bildung.
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Abbildung 1 bietet eine kompakte Ubersicht iiber die kooperativen Strukturen,
die zentralen Handlungsfelder sowie die Ziele des ZZL-Netzwerks, hier adap-
tiert auf die zweite Forderphase. Details zur Ubersicht werden im Folgenden
weiter erlautert.

Bisherige Ergebnisse

Die bisher im ZZL-Netzwerk realisierten Ergebnisse und entstandenen Pro-
dukte lassen sich strukturell in die folgenden vier Kategorien gliedern (vgl.
visuell auch Abb. 1):

(1) Entwicklung und Erprobung innovativer Lehr-Lern-Arrangements fiir die
schulische Unterrichtspraxis (Unterrichtsentwiirfe und -materialien; Fort-
und Weiterbildungsangebote)

(2) Entwicklung und Erprobung innovativer Lehr-Lern-Arrangements in der
universitiren Lehrkrifteausbildung (Bachelor-/Masterseminare; videoba-
sierte Lernbausteine, Weiterentwicklung der multiperspektivischen Video-
plattform Multiview)

(3) Theoretische, konzeptionelle und empirische Forschungsbeitrage fir die
Lehrkriftebildung (Konferenzbeitrige, Promotionen, Publikationen)

(4) Strukturelle Weiterentwicklung der Lehrkraftebildung, insbesondere durch
die Etablierung institutionen- und phasentibergreifender Kooperationen in
den Entwicklungsteams.

Die realisierten Produkte speziell mit Bezug auf entwickelte Lehr-Lern-Arran-
gements fiir Schule und Universitit sowie Lehrkraftefortbildungen sind in Ta-
belle 1 dargestellt. Informationen zu den entstandenen Publikationen und
Promotionen kénnen der Projektwebsite entnommen werden (vgl. ZZL-Netz-
werk, 2019).

Die linke Seite der Tabelle 1 zeigt die Produkte der ersten Forderphase (vgl.
ahnlich auch Straub & Dollereder, 2019, S. 71), die rechte Seite die der zweiten
Forderphase bis einschliefllich Dezember 2020. Dabei sind dieser Gegenitiber-
stellung die strukturellen Veranderungen zwischen erster und zweiter Projekt-
phase mit Blick auf Handlungsfelder, Teilbereiche und thematische Schwer-
punktsetzungen gut zu entnehmen. Zentral fiir diese Ubersicht ist die Auflis-
tung der vielfiltigen und zahlreichen Ergebnisse. Viele dieser Ergebnisse wer-
den im Rahmen dieses Buches im Detail vorgestellt.

Dabei ist mit Blick auf die zweite Forderphase zu bedenken, dass das Unter-
richtsfach Sachunterricht erst seit September 2020 personell mit einer wissen-
schaftlichen Mitarbeiterin besetzt worden ist und das Unterrichtsfach Natur-
wissenschaften erst zum Januar 2021 in das ZZL-Netzwerk integriert wurde
und somit noch nicht Bestandteil dieser Ubersicht ist.
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Tabelle 1: Ubersicht tiber die Ergebnisse aus dem ZZL-Netzwerk
von 01/2016-12/2020

rphase Produkte 2. Forderphase
(01/2016 - 06/2019) (07/2019 - 12/2020)
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BA — Bachelor
MA — Master

Ergebnisse aus dem ZZL-Netzwerk

Projektbandseminar (MA)

Lernbaustein
Videolernbaustein
Unterrichtsmaterial
Videotutorial
Seminar (BA)

Unterrichtsbaustein inkl.
-material

Videolernbaustein
Seminarbaustein (MA)
Videolernbaustein

Materialsammlung mit

schulpraktischen Arrangements

Seminar (BA)
Lernbaustein
Videolernbaustein
Unterrichtsmaterial
Seminar (BA)

Videolernbaustein

Grundlagenseminar (BA)
Aufbauseminar (BA)
Videolernbaustein

Weiterbildungsangebot:
Fortbildung, Modul

Videolernbaustein

Begleitmaterial

Seminar (MA)

Lernbaustein inkl. Fallvignetten

& Handlungsstrategien

SPS — Schulpraktische Studien
KU — Kompetenzorientierter Unterricht
div. — diverse
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Zielebenen des ZZL-Netzwerks

Die bisherigen Produkte in den Ergebniskategorien eins bis vier adressieren
verschiedene Zielebenen im ZZL-Netzwerk. Diese Zielebenen werden iiber die
Handlungsfelder und Unterrichtsficher hinweg in unterschiedlichem Ausmaf
beriicksichtigt. Sie sind in Abbildung 2 skizziert.

Abbildung 2: Zielebenen des ZZL-Netzwerks

Ebene 1 Kompetenzen von Schiler_innen
[

Ebene 2 Merkmale von kompetenzorientiertem Unterricht in Schulen
|

Ebene 3 Kompetenzen von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden
|

Ebene 4 Merkmale von universitaren Lehrveranstaltungen

Die Ebene eins bezieht sich auf die Kompetenzen von Schiiler_innen. Um diese
Kompetenzen zu entwickeln und zu erweitern, ist eine kompetenzorientierte
Unterrichtsgestaltung an Schulen zu empfehlen. Merkmale eines solchen Un-
terrichts lassen sich der Ebene zwei zuordnen. Wichtige Voraussetzungen, um
einen lernfrderlichen und kompetenzorientierten Unterricht zu gestalten, sind
die fachlichen, fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Expertisen
von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden (Ebene drei). Ebene vier bezieht
sich schliefflich auf die Merkmale von universitiren Lehrveranstaltungen und
der Lehrkriftefortbildungen, in denen Lehramtsstudierende und praktizierende
Lehrkrifte ihr Wissen und ihre Fihigkeiten, einen kompetenzorientierten Un-
terricht zu gestalten, erwerben bzw. erweitern (vgl. grundlegend Reusser, 2018).

In der zweiten Forderphase des Projektes wird dariiber hinaus ein besonde-
rer Fokus auf eine noch stirkere Verzahnung mit der zweiten Phase der Lehr-
amtsausbildung (den Studienseminaren), auf die Entwicklung und Verbesse-
rung von Angeboten fiir die dritte Phase der Lehrkraftebildung (die Lehrkraf-
tefortbildung) sowie auf die Beriicksichtigung von digitalen Medien (speziell im
Rahmen der Digitalen Didaktik-Werkstatt) gerichtet.

In den vier Zielebenen finden sich somit auch die vier Ergebniskategorien
wieder, allerdings ist es nicht mdglich, die Ergebniskategorien iiberschnei-
dungsfrei einzelnen Zielebenen zuzuordnen. So zahlt beispielsweise die Ent-
wicklung innovativer Lehr-Lern-Arrangements fiir die schulische Unterrichts-
praxis (Ergebniskategorie eins) auf die Zielebenen eins und zwei ein (Kompe-
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tenzen von Schiiler_innen sowie Merkmale eines kompetenzorientierten Unter-
richts in Schulen), die Entwicklung und Erprobung von Bachelor- und Master-
seminaren oder (videobasierten) Lernbausteinen (Ergebniskategorie zwei) bei-
spielsweise auf die Zielebenen drei und vier (Kompetenzen von (angehenden)
Lehrkriften sowie Merkmale universitirer Lehrveranstaltungen). Allerdings
wirken sich Verdnderungen in Lehr-Lern-Arrangements fiir die universitire
Lehrkrifteausbildung im besten Fall auch auf Merkmale eines kompetenz-
orientierten Unterrichts aus (Zielebene zwei) sowie im weiteren Verlauf auch
auf die Kompetenzen von Schiiler_innen. Die Ergebniskategorie vier, die
strukturelle Weiterentwicklung der Lehrkréftebildung, ist am ehesten der Ziel-
ebene vier zuzuordnen (Merkmale von universitiren Lehrveranstaltungen) mit
weiterer Uberschneidung mit der Zielebene drei (Kompetenzen von Lehrkrif-
ten und Lehramtsstudierenden). Forschungsbeitrige fiir die Lehrkréftebildung
(Ergebniskategorie drei) konnen alle vier Zielebenen adressieren. Der Fokus
richtet sich dabei héufig allerdings auf die Ebenen zwei bis vier (zu den For-
schungsbeitragen siehe auch ZZL-Netzwerk, 2019).

3. Interne und externe Kooperationsstrukturen des ZZL-Netzwerks

Wesentliche Charakteristika des Projektes sind vor allem die Vernetzung und
die Kooperationen. Daher werden im Folgenden die Entwicklungsteams als
zentrale Grof3e der institutionen- und phaseniibergreifenden Vernetzung sowie
die Campusschulen als strategisches Element der dauerhaften Vernetzung ein-
gehender vorgestellt. In Abschnitt 3.3 wird der derzeitige Stand des Gesamt-
netzwerks mit Blick auf die verschiedenen Akteur_innen, die jeweiligen Hand-
lungsfelder und die unterschiedlichen Phasen der Lehrkraftebildung visuali-
siert.

3.1 Entwicklungsteams

Die Entwicklungsteams stellen ein wesentliches Alleinstellungsmerkmal des
ZZL-Netzwerks dar. Es handelt sich hierbei um ein institutionen- und phasen-
uibergreifendes Kooperationsformat, das sich aus unterschiedlichen Akteur_in-
nengruppen entlang des dreiphasigen Lehrkraftebildungssystems (Studium,
Vorbereitungsdienst und Weiterbildung) zusammensetzt (vgl. auch Abbildung
1). Ziel der Entwicklungsteams ist es, Beitrige zur Bearbeitung zentraler Her-
ausforderungen entlang der zuvor skizzierten Handlungsfelder zu leisten. Dies
umfasst a) die Erarbeitung und Etablierung innovativer Lehr-Lern-Arrange-
ments im Kontext universitirer Lehrkrifteausbildung und schulischen Unter-
richtspraxis, b) die Kompetenzentwicklung und Professionalisierung der betei-
ligten Personengruppen sowie c) Strukturentwicklungen auf inter-organisatio-
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naler und -institutioneller Ebene (Straub & Vilsmaier, 2020). Wenngleich in der
Lehrkriftebildung die Etablierung integrativer Formate sowohl zur Bearbeitung
des sogenannten Theorie-Praxis-Problems als auch zur Befoérderung von Inno-
vations- und Transferdynamiken vielfach eingefordert werden (Kleemann et al.,
2019a; Pilypaityté & Siller, 2018), stellen langfristige Kooperationsformate jen-
seits von obligatorischen Schulpraktika und Praxisphasen nach wie vor eine
Ausnahme dar. Daher ldsst sich das Entwicklungsteamkonzept selbst als eine
sozial-organisationale Innovation verstehen, die an der Schnittstelle zwischen
Universitdt, Vorbereitungsdienst und Schulpraxis notwendige kooperative
Strukturen schafft, um gemeinsam didaktische Innovationen sowohl fiir die
universitire Lehrkriftebildung als auch fiir die schulische Unterrichtspraxis zu
generieren.

Ein Kernelement der Entwicklungsteamarbeit bezieht sich auf die ko-kon-
struktive Zusammenarbeit der beteiligten Personengruppen aus unterschiedli-
chen Berufskontexten der Lehrkriftebildung (Straub & Vilsmaier, 2020). Daher
sind neben Wissenschaftler_innen stets erfahrene Lehrpersonen in den Ent-
wicklungsteams vertreten. In Erganzung dazu sind je nach Zielsetzung und Ar-
beitsorganisation der jeweiligen Teams weitere Akteur_innengruppen wie bei-
spielsweise Studierende, Vertreter_innen aus dem Vorbereitungsdienst (Stu-
dienseminarleitungen und Lehramtsanwiérter_innen) sowie Partner_innen aus
auflerschulischen Bildungseinrichtungen beteiligt. Insgesamt arbeiten seit 2016
in den acht bzw. seit 2021 in den neun Entwicklungsteams zwischen 80 und 100
Personen aus iiber 25 Organisationen zusammen (fiir eine Ubersicht zur ersten
Projektphase sieche Straub & Dollereder, 2019). Die jeweiligen Teams treffen
sich in der Regel alle drei bis sechs Wochen zu gemeinsamen Arbeitssitzungen.
Diese fanden zunéchst als Prisenzveranstaltungen statt, werden seit Mérz 2020
jedoch aufgrund der durch die Covid-19 Pandemie bedingten Kontakt-
beschrinkungen primér per Video-Konferenz durchgefiihrt.

Noch wesentlicher ist jedoch, dass die ko-konstruktive Zusammenarbeit
den Einbezug und die Vernetzung akteur_innengruppenspezifischer Wissens-
bestinde und Erfahrungswerte sowie unterschiedlicher Perspektiven und Be-
diirfnisse bei der Erarbeitung innovativer Ansétze und Materialien ermdéglicht
und befordert (Straub & Vilsmaier, 2020). Aus einer transdisziplindren Per-
spektive heraus betrachtet, wird davon ausgegangen, dass dadurch erst notwen-
dige Voraussetzungen fiir eine differenziertere Auseinandersetzung mit den
zugrundeliegenden Problemstellungen und Herausforderungen gegeben sind
(Straub & Vilsmaier, 2020). Andernfalls bestiinde die Gefahr, dass wesentliche
Problembestandteile sowie zur Losung mafigeblich erforderliche Kenntnisse
und Einsichten nicht in ausreichendem Mafle beriicksichtigt wiirden. Zudem
erfordern langfristige und nachhaltige Verdnderungsprozesse das aktive sowie
intrinsisch motivierte Mitwirken der avisierten Zielgruppen. In diesem Sinne
wird angenommen, dass didaktische Innovationen, die unter der aktiven Betei-
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ligung von Studierenden sowie Lehrkriften entwickelt, erprobt und evaluiert
wurden, eine erhohte Wahrscheinlichkeit aufweisen, dauerhaft in der schuli-
schen und universitaren Unterrichtspraxis etabliert zu werden (Straub & Vils-
maier, 2020). Diese Annahme ist darauf zuriickzufiihren, dass partizipativ und
ko-konstruktiv gestalteten Forschungs- und Entwicklungsprozessen eine er-
hohte Legitimation sowie Akzeptanz der beteiligten Teammitglieder beigemes-
sen werden (Lang et al., 2012). Dies setzt jedoch auch voraus, dass die unter-
schiedlichen Personengruppen - nicht zwingend in Bezug auf jedes Teilent-
wicklungsziel, jedoch im Grofien und Ganzen - hinreichend von der Zusam-
menarbeit profitieren.

Vor diesem Hintergrund fungiert die Entwicklungsteamarbeit einerseits als
ein wirkméchtiger Mechanismus zur Verzahnung von wissenschaftlicher Ex-
pertise und berufspraktischen Erfahrungsbestinden sowie zur (Weiter-)Ent-
wicklung innovativer Lehr-Lern-Arrangements sowohl in der universitiren
Lehrkriftebildung als auch in der schulischen Unterrichtspraxis. Andererseits
erweisen sich ko-konstruktive Forschungs- und Entwicklungsprozesse jedoch
als durchaus voraussetzungsreich und erfordern neben finanziellem und zeitli-
chem Ressourceneinsatz auf Dauer angelegte und verléssliche Beteiligungsbe-
reitschaft aller Akteur_innengruppen. Dies impliziert wiederum hohe Anforde-
rungen sowohl in Bezug auf Prozesse gemeinsamen Lernens und der Wissens-
integration als auch die Etablierung wertschitzender und vertrauenswiirdiger
Beziehungen (Straub et al., 2021).

Eine detailliertere Auseinandersetzung mit den reformpolitischen Hinter-
griinden, der theoretisch-konzeptionellen Grundlegung sowie ausgewahlten
empirischen Befunden zur Entwicklungsteamarbeit findet sich im Beitrag von
Straub in diesem Band. In Ergénzung dazu bieten acht Visualisierungen illus-
trierende Einblicke in die konkreten Zielsetzungen, Teamkonstellationen und
Arbeitsorganisationen der einzelnen Entwicklungsteams. Eine Skizze, was unter
den Entwicklungsteampostern zu verstehen ist und welche Inhalte sie im Detail
aufbereiten, zeigt die Abbildung 3. Die vollstindigen Visualisierungen sind
tiber den Hochschulschriftenserver der Leuphana Universitdt Liineburg abruf-
bar (vgl. Leiss & Schilling, 2021; Weinhold & Bormann, 2021; Kuchenbuch &
Schmidt, 2021; Ahlers & Verbiicheln, 2021; Schiirmann & Kater-Wettstadt,
2021; Stilenbach & Jastrow, 2021; Ehmke et al., 2021; Hohensee & Schiemann,
2021).

46



Abbildung 3: Skizze zu Aufbau und Gestaltung der acht Entwicklungsteamposter
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3.2 Ausbau eines Campusschulnetzwerks

Eng verzahnt mit der Etablierung der Entwicklungsteams wurde im Rahmen
des ZZL-Netzwerks die Zusammenarbeit mit sogenannten Campusschulen
weiter gestirkt und ausgebaut. Somit leistet das ZZL-Netzwerk in Erginzung
zur operativen Forschungs- und Entwicklungsarbeit in den Entwicklungsteams
Beitrage zur Strukturentwicklung auf inter-organisationaler und inter-institu-
tioneller Ebene. Unter Campusschulen werden ausgewihlte allgemeinbildende
Schulen verstanden, die mit der Fakultit Bildung der Leuphana Universitit
Lineburg explizite Kooperationsvereinbarungen geschlossen haben. Diese
Kooperationsvereinbarungen dokumentieren im Sinne eines Memorandum of
Unterstandings die wechselseitige Bereitschaft der Partnerorganisationen a)
zum gemeinschaftlichen Austausch tiber aktuelle Herausforderungen in der
Lehrkriftebildung und schulischer Unterrichtspraxis, b) zur Beteiligung an
Aktivititen zur Unterrichts- und Schulentwicklung, ¢) zur Umsetzung schul-
praktischer Studien im Rahmen der Lehrkrifteausbildung sowie d) zum Mit-
wirken an fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Forschung. In die-
sem Sinne sind die Campusschulen an innovativen Forschungs- und Entwick-
lungsaktivititen mit der Universitit beteiligt, die weit tiber institutionalisierte
Kooperationsanldsse wie beispielsweise schulpraktische Studien, Langzeitprak-
tika sowie studentische Qualifikationsarbeiten und Lehr-Forschungsprojekte
hinausgehen.

Zahlreiche der in den Entwicklungsteams beteiligten Lehrkrifte, aber auch
Schulleitungen, sind an einer Campusschule beschiftigt. Daher macht die Zu-
sammenarbeit im Rahmen der Entwicklungsteamarbeit gegenwirtig den
Schwerpunkt der Kooperationsaktivititen mit den Campusschulen aus. Aller-
dings ist der Campusschulstatus keineswegs ausschliefllich an die Beteiligung
an einem spezifischen Projekt gebunden, sondern verweist auf eine grundsitzli-
che Bereitschaft zur langfristigen sowie projektiibergreifenden Zusammenar-
beit. Fiir eine alternative Konzeption von Campusschulen bzw. Campusschul-
netzwerken siehe beispielsweise die Entwicklungen an der Universitit Potsdam
(Kleemann et al., 2019b).
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Die ersten drei Campusschulen (alle mit dem Schwerpunkt Sekundarstufe I)
wurden in den Jahren 2012 bis 2015 parallel zur Einrichtung des Zukunftszen-
trums Lehrkraftebildung etabliert. Um die Kooperationsaktivitidten inhaltlich
zu strukturieren, wiesen diese Campusschulen zunichst einen spezifischen
Kooperationsschwerpunkt auf. Beispielsweise verfiigt die Oberschule Jesteburg
als ,,Campusschule Online“ iiber ein eigenes eingerichtetes Videokonferenz-
system, das es Studierenden im Kontext einer Lehrveranstaltung ermdglicht,
Unterrichtsgeschehen ,live“ mitzuverfolgen und hinsichtlich fachdidaktischer
bzw. schulpadagogischer Fragestellungen zu reflektieren (Drexhage et al., 2016).
Neben der Oberschule Jesteburg wurden in 2012 ebenfalls die Integrierte Ge-
samtschule Liineburg mit dem Kooperationsschwerpunkt Heterogenitdit und
die Oberschule am Wasserturm mit dem Schwerpunkt Forschung und Innova-
tion eingerichtet. Im Zuge der Arbeit im ZZL-Netzwerk konnten dariiber hin-
aus weitere Campusschulen hinzugewonnen werden, wobei gleichzeitig die Ein-
grenzung auf inhaltliche Themenfelder wieder zuriickgenommen wurde. Inzwi-
schen sind vier Schulen der Sekundarstufe I fest in das Campusschulnetzwerk
integriert. Zudem sind vier weitere Schulen der Primarstufe bereits operativ in
unterschiedliche Kooperationsaktivititen eingebunden, gleichwohl die schriftli-
chen Vereinbarungen noch letzten Prifungen unterzogen werden. Dariiber
hinaus werden zurzeit Moglichkeiten zur Ausweitung des Campusschulnetz-
werkes um einschlagige Partnerorganisationen aus dem Vorbereitungsdienst
sowie dem Bereich auflerschulischer Bildungseinrichtungen diskutiert.

Allerdings erweisen sich die inhaltlichen Aushandlungsprozesse sowie ju-
ristischen Kldrungen zwischen Vertreter_innen der Universitat, potenziellen
Partnerorganisationen und der Landesschulbehérde als zeitintensiv. Um die
Etablierung und den Ausbau des Campusschulnetzwerks weiter zu stirken,
wurde daher im Jahr 2016 das Prodekanat Vernetzung in der Fakultit Bildung
der Leuphana Universitit eingerichtet. Hierbei handelt es sich nach Kenntnis
der Autor_innen um ein deutschlandweit einzigartiges Amt zur Hochschul-
selbstverwaltung, dass zugleich eine institutionelle Innovation an der Schnitt-
stelle zwischen universitirer Lehrkriftebildung und Schulpraxis darstellt.
Durch das Prodekanat Vernetzung lassen sich insbesondere strategische Ent-
scheidungen und ibergreifende Entwicklungsschritte gebiindelt koordinieren.
Es tragt somit zur Entlastung der operativen Campusschulkooperationen bei.
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3.3 Die Projektlandkarte - Visualisierung des Gesamtnetzwerks

Nachdem die Entwicklungsteams als ein konstituierendes Element des Netz-
werks sowie der Ausbau der Campusschulen eingehender vorgestellt worden
sind, zeigt die Abbildung 4 (Abb. 4.1. & 4.2.) den Stand der Gesamtvernetzung
des ZZL-Netzwerks im November 2020 auf. Dariiber hinaus visualisiert diese
Projektlandkarte® erste Ergebnisse respektive aktuelle Produkte, an denen im
ZZ1-Netzwerk entlang der drei Phasen der Lehrkriftebildung gearbeitet wird.
Uberschneidungen mit Produkten aus der Tabelle 1 sind gegeben, wobei diese
Projektlandkarte ihren Fokus auf die Vernetzung sowie die Einteilung der Pro-
dukte in die drei Phasen der Lehrkriftebildung richtet. Zur besseren Lesbarkeit
der Projektlandkarte ist auch diese tiber den Hochschulschriftenserver der
Leuphana Universitat Liineburg abrufbar (vgl. Fischer-Schéneborn, 2021).°

So zeigt die Visualisierung zum einen folgende Vernetzungen auf:

(1) die Vernetzung zwischen den einzelnen Handlungsfeldern im Projekt bzw.
auch zwischen den enthaltenen Teilbereichen wie beispielsweise den einzel-
nen Fachern und den Schwerpunkten der Digitalen Didaktik-Werkstatt
(linke Seite, oberer Abschnitt — im folgenden Kern des ZZL-Netzwerks ge-
nannt);

(2) die Vernetzung zwischen den Handlungsfeldern/Teilbereichen mit einzel-
nen Instituten, Einrichtungen oder weiteren Forschungsprojekten der Leu-
phana Universitit Liineburg (linke Seite, oberer Abschnitt);

(3) die Vernetzung zwischen den Handlungsfeldern/Teilbereichen mit einzel-
nen/mehreren Studierenden, sofern sie Teil der Entwicklungsteams sind
(linke Seite, oberer Abschnitt);

(4) und abschlielend die Vernetzung zwischen den Handlungsfeldern/Teil-
bereichen mit Schulen, Studienseminaren und sonstigen Institutionen in
Lineburg und der Region, wobei es auch einzelnen Kooperationen mit
weiter entfernten Partnern gibt wie beispielsweise der Uni Bremen oder
ehemaligen Anwirter_innen aus dem Studienseminar Stade (linke Seite,
unterer Abschnitt).

5 Ein besonderer Dank gilt unserer studentischen Hilfskraft, Daniela Maag, die intensiv an der
Erstellung der Vernetzungsvisualisierung mitgearbeitet hat.

6 Die hier im Beitrag vorliegende Version der Projektlandkarte ist fiir eine Buchdoppelseite
konzipiert (vgl. Abbildung 4.1. & 4.2.), die Originalversion ist iiber den Hochschulschriften-
server abrufbar. Beide Versionen unterscheiden sich geringfiigig in der Darstellung, jedoch
nicht im Inhalt. So konnten in der Originalversion die kooperierenden Einrichtungen farb-
lich unterschiedlich dargestellt werden und die Kooperationen entlang der drei Phasen der
Lehrkriftebildung sind nicht als additive Buchseite konzipiert.
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Auf der linken Seite ist der untere Teil der Visualisierung wie eine Landkarte zu
lesen, d. h., die Schulen, Studienseminare und sonstigen Institutionen, mit de-
nen in der Stadt Liineburg kooperiert wird, finden sich im Zentrum des jeweili-
gen Abschnitts wieder. Die Schulen/Studienseminare/sonstigen Institutionen
aus dem Umland oder sogar aus weiter entfernten Regionen bilden den jeweili-
gen Rand. Die sechs Campusschulen sind dabei aufgrund ihrer besonderen
Stellung im Konstrukt namentlich hervorgehoben. Die Kooperation mit den
Schulen, Studienseminaren und sonstigen Institutionen erfolgt primir, aber
nicht ausschliefllich, tiber die Arbeit in den Entwicklungsteams. Denn bei-
spielsweise arbeitet die Digitale Didaktik-Werkstatt mit ihren Schwerpunkten
Multiview, E-Portfolio und Erklarvideos nicht mit Entwicklungsteams zusam-
men. Dennoch gehen von diesen Teilbereichen, abgesehen vom Schwerpunkt
Erklarvideos, viele Vernetzungen aus, speziell zu anderen Universitdten oder
Hochschulen.

Zum anderen zeigt die rechte Seite der Visualisierung, die Lupe, die unter-
schiedlichen Produkte, an denen zum Zeitpunkt der Erstellung der Abbildung
im ZZL-Netzwerk in den einzelnen Handlungsfeldern und Teilbereichen ent-
lang der drei Phasen der Lehrkriftebildung gearbeitet wird. Die jeweiligen
Icons heben die Unterschiede in den Produktkategorien hervor. Die Lupe steht
symbolhaft fiir eine Vergroflerung des Kerns des ZZL-Netzwerks mit seiner
internen Vernetzung (siehe linke Seite, oberer Abschnitt). Das heifit, die jewei-
ligen Produkte entstehen direkt aus der Arbeit und Vernetzung des ,, Kernteams
ZZL-Netzwerk".

Sowohl aus dem Kern des ZZL-Netzwerks als auch aus der Lupe wird die
Vernetzung zwischen den Handlungsfeldern/Teilbereichen mit Blick auf ein-
zelne Produkte ersichtlich. Dabei sind Uberschneidungen zwischen den beiden
Darstellungen méglich. So ist beispielsweise die Kooperation zwischen dem
Schwerpunkt E-Portfolio und dem Handlungsfeld Coaching & Mentoring zum
Thema Praktikumsreflexion sowohl auf der linken Seite der Abbildung, dem
Kern des ZZL-Netzwerks, aufgefiihrt als auch in der Lupe auf der rechten Seite.
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Abbildung 4.1: Projektlandkarte des ZZL-Netzwerks — Stand November 2020
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Abbildung 4.2: Projektlandkarte des ZZL-Netzwerks — Stand November 2020

53



Welche Ergebnisse und existierenden Verbesserungspotenziale mit Blick auf
Vernetzung und Kooperation konnen nun aus der Projektlandkarte fir die
weitere Projektlaufzeit des ZZL-Netzwerks abgeleitet werden? Neben den Ent-
wicklungsteams als ein wesentliches Element der Vernetzung sind auch die
Berticksichtigung digitaler Medien (hier in Form der Digitalen Didaktik-Werk-
statt mit ihren Schwerpunkten E-Portfolio, Erklarvideos und Multiview) und
die Intensivierung der Angebote fiir die dritte Phase der Lehramtsausbildung
aus der Projektlandkarte ersichtlich. Digitale Medien finden ihren Einsatz so-
wohl bei den Fachdidaktiken als auch bei den tibrigen drei Handlungsfeldern.
Eine Vernetzung der Ficher untereinander ist der Ubersicht hingegen nicht zu
entnehmen,” was somit ein Verbesserungspotenzial darstellt. Auch eine mogli-
che Intensivierung der Vernetzung mit der zweiten Phase der Lehramtsausbil-
dung, den Studienseminaren, ist so nicht ersichtlich. Dies ist bislang aufgrund
der Corona-Pandemie noch nicht im geplanten Umfang erfolgt.

Auf die Verschrinkung zwischen den vier Zielebenen und den vier Ergeb-
niskategorien ist in Abschnitt 2 bereits eingegangen worden. Sowohl dem soge-
nannten Kern des ZZL-Netzwerks als auch der rechten Seite der Gesamtvisuali-
sierung, der Lupe, ist die Adressierung dieser Zielebenen und Ergebniskatego-
rien durch die Darstellung unterschiedlichster Produkte zu entnehmen, die mit
Stand November 2020 im ZZL-Netzwerk gerade entstehen oder entstanden
sind, beispielweise die Lernbausteine im Handlungsfeld Inklusion in Koopera-
tion mit dem Handlungsfeld Lehrkriftegesundheit (vgl. Abb. 4.1. & 4.2.). Diese
Lernbausteine adressieren in unterschiedlichem Ausmafd die Ergebniskatego-
rien zwei und vier® sowie die Zielebenen drei und vier. Weitere Uberschneidun-
gen mit Ergebniskategorien und Zielebenen sind méglich.’

Eine Aktualisierung der Projektlandkarte mit ihren Vernetzungen und Pro-
dukten entlang der drei Phasen der Lehrkriftebildung ist fiir das Jahr 2022
geplant. Bis dahin sollen auch die noch stirkere Verzahnung mit der zweiten
Phase der Lehramtsausbildung, den Studienseminaren, ersichtlich werden so-
wie die Vernetzung der Ficher untereinander vorangetrieben werden.

7  Hierbei ist allerdings wie bereits erwahnt mit zu bedenken, dass das Unterrichtsfach Sach-
unterricht erst seit September 2020 personell mit einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin im
Rahmen der zweiten Forderphase besetzt worden ist und das Fach Naturwissenschaften erst
ab 01/2021 in das ZZL-Netzwerk integriert worden ist.

8 Die Ergebniskategorie vier wird in der Form adressiert, dass es sich bei den Lernbausteinen
um Produkte handelt, die in der Arbeit der Entwicklungsteams entstanden sind.

9  Ergebniskategorie drei, namentlich die theoretischen, konzeptionellen und empirischen
Forschungsbeitrige in Form von Konferenzbeitragen, Promotionen und Publikationen, ist
der Vernetzungsvisualisierung nicht bildlich zu entnehmen. Fiir diese Kategorie sieche Ab-
schnitt 2 bzw. ZZL-Netzwerk, 2019.
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4. Schlussbetrachtung

Der vorliegende Beitrag hat die Struktur des ZZL-Netzwerks vorgestellt. Das
tibergreifende Thema ,,Vernetzung® wurde dabei ausfiihrlicher beleuchtet, um
damit die einzelnen Beitrage des vorliegenden Sammelbandes klarer im Ge-
samtkonstrukt zu verorten. Ein Ziel speziell der zweiten Forderphase ist es, die
Arbeiten in den Handlungsfeldern wechselseitig noch starker zu vernetzen und
dabei intensiv mit der neu eingerichteten Digitalen Didaktik-Werkstatt zusam-
menzuarbeiten, um auch Moglichkeiten des digitalen Lehrens und Lernens
noch stirker in die Lehrkréftebildung an der Leuphana zu implementieren
(Ehmke et al., 2018). Die Verfolgung und Umsetzung dieses Ziels ist der Ver-
netzungsvisualisierung zu entnehmen, genauso die Bedeutung der Entwick-
lungsteams und die immer grofler werdende Prasenz der Campusschulen im
Netzwerk. Die Vorteile vielfaltiger Vernetzungen in der Lehrkraftebildung sind
somit bereits hier skizziert worden, speziell mit Blick auf die Arbeit in den Ent-
wicklungsteams, aber es werden auch Herausforderungen und Hindernisse
sichtbar, an deren Losung das ZZL-Netzwerk weiter evidenzbasiert arbeitet. Zu
fragen ist, was abgesehen von den entwickelten Produkten am Ende der For-
derlaufzeit auch strukturell vom ZZL-Netzwerk bestehen bleibt. Den Status
Quo teilen die einzelnen Beitréige fiir ihr Handlungsfeld respektive ihren Teil-
bereich mit. Die Schlussbetrachtung des Buches nimmt auf die Verstetigung
noch einmal in einer Gesamtschau Bezug.
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Block B:
Ergebnisse auf struktureller und
institutioneller Ebene



Entwicklungsteams im ZZL-Netzwerk —
Ein institutionen- und phasen-
ubergreifendes Kooperationsformat
in der Lehrkraftebildung®

Robin Straub

Ein zentrales Alleinstellungsmerkmal des Zukunftszentrum Lehrkraftebildung-
Netzwerks (ZZL-Netzwerk) stellt die institutionen- und phaseniibergreifende
Zusammenarbeit in den sogenannten Entwicklungsteams dar. Entwicklungs-
teams stehen fiir langfristige Kooperationsformate, die sich aus Vertreter_innen
der universitiren und schulischen Praxis zusammensetzen. Die Zusammenar-
beit zielt auf die ko-konstruktive (Weiter-)Entwicklung, Erprobung, Evaluie-
rung und Etablierung innovativer Lehr-Lern-Arrangements sowie Materialien
an der Schnittstelle universitirer Lehrkraftebildung und schulischer Unter-
richtspraxis ab. Gleichzeitig eroffnet die Entwicklungsteamarbeit vielfiltige
Professionalisierungschancen fiir die beteiligten Akteursgruppen, die sich aus
angehenden sowie erfahrenen Lehrkriften, Wissenschaftler_innen und Vertre-
ter_innen auflerschulischer Bildungseinrichtungen zusammensetzen. Zudem
leistet die Zusammenarbeit in den Entwicklungsteams wichtige Impulse fiir die
strukturelle Weiterentwicklung entlang der dreiphasigen Lehrkriftebildung
(Studium, Vorbereitungs- und Schuldienst). Der vorliegende Beitrag bietet eine
kompakte Zusammenschau der Entwicklungsteamarbeit im Rahmen des ZZL-

1 Der vorliegende Beitrag basiert im Wesentlichen auf Arbeiten, die im Zuge der entwick-
lungsteamiibergreifenden Begleitforschung wahrend der ersten Phase des Zukunftszentrum
Lehrkriftebildung-Netzwerks (ZZL-Netzwerk) von 2016 bis 2019 entstanden sind und im
Rahmen des Promotionsprojektes des Autors verdffentlicht wurden (Straub et al., 2020;
Straub et al., 2021; Straub, 2021; Straub & Ehmke, 2021; Straub & Dollereder, 2019; Straub &
Vilsmaier, 2020). Das ZZL-Netzwerk ist ein durch das BMBF gefordertes Forschungs- und
Entwicklungsprojekt, das in vier Handlungsfeldern (Kompetenzorientierter Unterricht, In-
Kklusion, Coaching & Mentoring sowie Lehrkriftegesundheit) innovative Lehr-Lern-Formate
in Kooperation mit Vertreterinnen aus Bildungsforschung und Schulpraxis entwickelt und
erforscht. Eine vertiefende Darstellung zu den Zielen, der Struktur und den Ergebnissen des
ZZL-Netzwerks bietet der Beitrag von Fischer-Schéneborn und Straub in diesem Band. Fiir
die sorgfiltige Durchsicht des vorliegenden Beitrags sei Carolin Michels gedankt.
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Netzwerks. Hierzu werden in Abschnitt 1 zunéchst strukturelle und bildungs-
politische Rahmenbedingungen sowie zentrale Herausforderungen und Poten-
ziale der Entwicklungsteamarbeit adressiert. Daran schliefSt in Abschnitt 2 eine
theoretische Rahmung der Entwicklungsteamarbeit an, die insbesondere durch
den Transdisziplinaritatsdiskurs sowie den Research-Practice Partnership An-
satz inspiriert ist. Im Zuge dessen werden zentrale Strukturelemente, konzep-
tionelle Gestaltungsprinzipien und ein idealtypischer Prozess transdisziplindrer
Kooperation in der Entwicklungsteamarbeit vorgestellt. Abschnitt 3 setzt sich
wiederum mit empirischen Befunden auseinander, die die Bedeutung epistemi-
scher, sozialer und organisationaler Integrationsmerkmale fiir ko-konstruktive
Prozesse in der institutionen- und phaseniibergreifenden Entwicklungsteamar-
beit in den Blick nimmt. Abschlieflend werden in Ergédnzung zu einem zusam-
menfassenden Restimee mogliche Perspektiven zur Weiterentwicklung des
Entwicklungsteamansatzes diskutiert.

A central feature of the ,,Future Center of Teacher Education-Network® (ZZL-
Network) is the cross-institutional and cross-phased cooperation in the so-
called Development Teams. Development Teams stand for long-term coopera-
tion formats that are composed of representatives of university and school
practice. The cooperation aims at the co-constructive (further) development,
testing, evaluation and establishment of innovative teaching-learning arrange-
ments as well as materials at the interface of university teacher training and
school teaching practice. At the same time, the work of the development teams
opens up a wide range of professionalization opportunities for the groups of
actors involved. Moreover, the cooperation in the development teams provides
important impulses for the structural further development along the three-
phase teacher training (studies, preparatory service and school practice). This
paper provides a compact synopsis of the Development Team work within the
framework of the ZZL-Network. To this end, section 1 addresses structural and
educational policy conditions as well as central challenges and potentials of
development team work. This is followed in section 2 by a theoretical framing
of the cooperation within the Development Teamwork, which is inspired in
particular by the discourse of transdisciplinarity and the Research-Practice
Partnership approach. In the course of this, central structural elements, con-
ceptual design principles, and an ideal-typical process of transdisciplinary co-
operation in Development Teamwork are presented. Section 3, in turn, deals
with empirical findings that focus on the importance of epistemic, social, and
organizational integration features for co-constructive processes in cross-insti-
tutional and cross-phase Development Teamwork. Finally, in addition to a
summary, perspectives for the further development of the Development Team
approach are discussed.
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1. Herausforderungen und Potenziale institutioneniubergreifender
Zusammenarbeit in der Lehrkraftebildung

Die allgemeine Ausgangslage der Entwicklungsteamarbeit im ZZL-Netzwerk
lasst sich durch ein fiir das deutsche Lehrkraftebildungssystem inhérentes
Spannungsfeld beschreiben, das daher auch fiir andere institutionen- und pha-
seniibergreifende Kooperationsformate konstituierend ist. Dieses Spannungs-
feld ist durch a) bildungspolitische Reformen und Innovationserwartungen
(Bosse, Criblez & Hascher, 2012), b) der institutionellen Fragmentierung und
Innovationstragheit der dreiphasigen Lehrkriftebildung (Blomeke, 2006) sowie
¢) der Forderung nach einer kohérenten Verzahnung von wissenschaftlicher
Expertise und schulpraktischer Handlungskompetenz gekennzeichnet (Roth-
land, 2020). Die genannten Bezugspunkte markieren einerseits zentrale Her-
ausforderungen fiir die Zusammenarbeit zwischen Akteursgruppen aus Univer-
sitat, Schule, Studienseminar und auflerschulischer Partnerorganisationen.
Andererseits begriindet die Adressierung dieser Problembereiche die Relevanz
kooperativer Formate fiir eine leistungsfihige und zukunftsorientierte Lehr-
kriftebildung. Im Folgenden werden die genannten Herausforderungen insti-
tutioneniibergreifender Kooperationen sowie einschligige Entwicklungen in
diesen Bereichen skizziert. Im Anschluss daran gilt es zentrale Schnittstellen zur
Entwicklungsteamarbeit im ZZL-Netzwerk hervorzuheben.

a) Das deutsche Lehrkraftebildungssystem ist Gegenstand ebenso grundlegen-
der wie auch langwieriger Reformprozesse. Diese zielen darauf ab, struktu-
relle Veranderungen sowie die Entwicklung und Etablierung didaktischer
Innovationen vor dem Hintergrund sich im Wandel befindender gesamtge-
sellschaftlicher Anforderungen zu verwirklichen. Der reformpolitische Dis-
kurs der letzten 20 Jahre war u. a. durch die Einfithrung von Bildungsstan-
dards sowie der Kompetenzorientierung im schulischen Unterricht (Klieme
et al., 2007), der qualitativen und quantitativen Ausweitung schulprakti-
scher Studien und Langzeitpraktika zur verbesserten Verzahnung wissen-
schaftlicher und berufspraktischer Ausbildungsanteile (Rothland & Bieder-
beck, 2018) sowie der Hinwendung zur inklusiven Schulbildung als eine
Querschnittsaufgabe fiir die Lehrkriftebildung bestimmt (Lindmeier &
Litje-Klose, 2015). Das aktuelle Schwerpunktthema zur Digitalisierung des
Bildungswesens sowie zu digital gestiitzten Lehr-Lern-Angeboten setzt auch
vor dem Hintergrund der aktuellen Kontaktbeschrdnkungen aufgrund der
Covid-19 Pandemie wichtige Impulse fiir eine zukunftsorientierte Lehr-
kraftebildung.

b) Gleichzeitig erweist sich das deutsche Lehrkraftebildungssystem nicht zu-
letzt aufgrund seiner ausdifferenzierten Struktur entlang der Phasen Stu-
dium, Vorbereitungs- und Schuldienst im internationalen Vergleich als in-
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2.

stitutionell fragmentiert (Blomeke, 2006). Aufgrund dieser institutionellen
Fragmentierung ergeben sich einerseits erhdhte Anforderungen an die kon-
struktive Relationierung professionellen Wissens und berufspraktischen
Handelns im Kontext der Lehrkréfteaus-, -fort- und -weiterbildung. Ande-
rerseits machen diese spezifischen Strukturbedingungen besondere Maf3-
nahmen zur Entwicklung und Verbreitung didaktischer Innovationen not-
wendig (Grisel, 2019). In Ergdnzung zum bereits erwdhnten Ausbau schul-
praktischer Studienanteile, werden im neueren Innovations- und Transfer-
forschungsdiskurs sowohl die adressatengerechte Aufbereitung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse fiir die Schulpraxis (Seidel et al., 2017) als auch die
Etablierung kooperativer Fort- und Weiterbildungsformate im Kontext von
professionellen Lerngemeinschaften diskutiert (Lipowsky & Rzejak, 2017).

Abschlieflend zeichnen sich institutionen- und phaseniibergreifende Ko-
operationsformate durch ein besonderes Potenzial zur ko-konstruktiven
Relationierung sowie kohirenten Verzahnung wissenschaftlicher Expertise
und schulpraktischer Handlungskompetenz aus (Straub & Vilsmaier, 2020).
Schliefllich bietet die Zusammenarbeit unterschiedlicher Akteursgruppen
entlang der drei Phasen der Lehrkriftebildung vielfiltige Moglichkeiten,
professionelle und organisationale Wissens- und Erfahrungsbestinde aus
den jeweiligen Bezugskontexten miteinander zu verkniipfen. Mehr noch
erfordert eine langfristig angelegte und ko-konstruktive Zusammenarbeit
die Einlassung auf spezifische Interessenslagen und Bediirfnisse von bei-
spielsweise Wissenschaftler_innen, Studierenden, Lehrkréften sowie Schul-
und Studienseminarleitungen als auch Vertreter_innen auflerschulischer
Lernorte. Somit leisten institutionen- und phaseniibergreifende Koopera-
tionsformate einen Beitrag zur interaktiven Bearbeitung des fiir die Lehr-
kraftebildung konstitutiven ,, Theorie-Praxis-Problems® (Rothland, 2020).

Entwicklungsteams im ZZL-Netzwerk: Grundziige einer sozial-
organisationalen Innovation

Die Entwicklungsteamarbeit im ZZL-Netzwerk adressiert in vielfiltiger Weise
die zuvor skizzierten Herausforderungen und Potenziale institutionen- und

phaseniibergreifender Kooperationen in der Lehrkriftebildung. Im Folgenden

werden die jeweiligen Ankniipfungspunkte unter Beriicksichtigung allgemeiner

Strukturelemente und Gestaltungsprinzipen der Entwicklungsteamarbeit sowie
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am Beispiel eines idealtypischen Prozessmodells transdisziplinarer Kooperation
verdeutlicht.?

2.1 Strukturelemente: Handlungsfelder, Akteursgruppen und
Outcomes

Zentrale Strukturelemente der Entwicklungsteams des ZZL-Netzwerks bezie-
hen sich auf a) iibergeordnete Handlungsfelder, entlang derer die Arbeits-
schwerpunkte ausgerichtet sind, b) die beteiligten Akteursgruppen entlang der
Phasen Studium, Vorbereitungs- und Schuldienst sowie c) die Arbeitsorganisa-
tion der Entwicklungsteamarbeit.

a) Handlungsfelder

Die acht seit 2016 im Kontext des ZZL-Netzwerks etablierten Entwicklungs-
teams sind in vier tibergeordneten Handlungsfeldern eingebettet. Hierbei han-
delt es sich um ,, Kompetenzorientierter Unterricht®, ,,Inklusion®, ,Coaching &
Mentoring® sowie , Lehrkraftegesundheit®. Diese Handlungsfelder korrespon-
dieren somit unmittelbar mit zentralen Herausforderungen und Problemberei-
chen in der Lehrkriftebildung, wie sie in Teilen bereits im Beitrag von Fischer-
Schéneborn und Straub in diesem Buch skizziert wurden. Das Handlungsfeld
»~Kompetenzorientierter Unterricht® umfasst aktuell fiinf fachdidaktisch ausge-
richtete Entwicklungsteams, die sich im Anschluss an weitreichende Reform-
prozesse der letzten 20 Jahre mit der Weiterentwicklung und Implementierung
einer kompetenzorientierten Lehrkrafteausbildung sowohl im universitaren als
auch schulischen Kontext verschrieben haben. Die Entwicklungsteamarbeit in
diesen Handlungsfeldern adressiert sowohl unterschiedliche Fachdidaktiken als
auch Schulformen. Demnach werden Beitrdge zur Weiterentwicklung in den
Fiachern Deutsch, Englisch und Sachunterricht in der Primarstufe sowie Ma-
thematik und Musik in der Sekundarstufe I geleistet. Das im Frithjahr 2021 neu
hinzukommende Entwicklungsteam fiir Naturwissenschaften der Sekundar-
stufe I umfasst Unterrichtselemente aus den Fachern Biologie, Chemie und
Physik. Der fachdidaktische Fokus der bisher finf, kiinftig sechs Entwick-
lungsteams im Handlungsfeld ,, Kompetenzorientierter Unterricht wird zudem
durch spezifische Kooperationen mit den drei Entwicklungsteams aus den fol-
genden fach- und fachdidaktisch tibergreifenden Handlungsfeldern gestarkt:
Das Entwicklungsteam ,,Inklusion® setzt sich mit Problemstellungen und Her-
ausforderungen inklusiven Unterrichtens sowie mit interprofessioneller Koope-

2 In Ergénzung zu den vorliegenden Ausfithrungen findet sich im Beitrag von Fischer-
Schéneborn und Straub in diesem Band eine Visualisierung zu den Entwicklungsteams des
ZZL-Netzwerks sowie der Quellennachweis zu einzelnen Entwicklungsteam-Postern.
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ration in inklusiven Schulkontexten auseinander. Im Entwicklungsteam ,,Coa-
ching & Mentoring“ werden modulare Fortbildungsangebote (ProMent) wei-
terentwickelt und implementiert, die Lehrkrifte dabei unterstiitzen Studierende
wihrend des Langzeitpraktikum an Schulen zu begleiten. Abschlieflend erar-
beitet das Entwicklungsteam ,,Lehrkriftegesundheit® sowohl Lehr-Lern-Arran-
gements fiir die universitare Lehre als auch modular einsetzbare Lernbausteine
zum Umgang mit Belastungssituationen im Lehrkréfteberuf. In Ergdnzung zu
den punktuellen Kooperationen zwischen den Handlungsfeldern stellt die Ver-
netzung mit der Digitalen Didaktik-Werkstatt und ihren drei Schwerpunktbe-
reichen ,Multiperspektivische Videoplattform® (Multiview), ,Erklarvideos®
sowie ,,E-Portfolio® weitere Impulse fiir die handlungsfeld- und entwicklungs-
teamiibergreifende Zusammenarbeit dar.

b) Beteiligte Akteursgruppen

Ein wesentliches Charakteristikum der institutionen- und phaseniibergreifen-
den Entwicklungsteams stellt die Beteiligung unterschiedlicher Akteursgruppen
entlang der drei Phasen in der Lehrkriftebildung sowie aulerschulischer Part-
nerorganisationen dar. Die konkrete Zusammensetzung sowie Anzahl beteilig-
ter Personen in den jeweiligen Entwicklungsteams variiert jedoch stark nach
Handlungsfeld und Zielsetzung (Straub & Dollereder, 2019). Im Kern wirken
stets Vertreter_innen der Universitit (Professor_innen und wissenschaftliche
Mitarbeiter_innen) sowie der Schule (Lehrkrifte und zum Teil auch Schullei-
tungen) mit. Je nach konkreter Zielsetzung der Entwicklungsteams sind weitere
Akteursgruppen vertreten. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht zur Beteiligung zen-
traler Akteursgruppen in den bestehenden acht Entwicklungsteams aus den
Jahren 2017 und 2020 wider.

Tabelle 1: Entwicklungsteammitglieder nach Akteursgruppen in den Jahren
2017 & 2020

Akteursgruppe 2017 2020

N % N %
Wissenschaftler_innen 26 31,3 22 22,9
Schulpraktiker_innen 40 48,2 48 50,0
Studierende 11 13,3 23 24,0
auBBerschulische Partner_innen 6 7,2 3 31
Gesamt 83 96

Anmerkung: Wissenschaftler_innen umfassen sowohl Professor_innen als auch wissenschaftliche Mitar-
beiter_innen; Schulpraktiker_innen setzen sich aus Lehramtsanwarter_innen, Lehrkraften, Schulleitun-
gen und Studienseminarleitungen zusammen.
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Dariiber hinaus lassen sich die faktischen Entwicklungsteamkonstellationen
noch weiter differenzieren: Zum einen variiert die Anzahl beteiligter Teammit-
glieder je nach Arbeitsorganisation und Zielsetzung. Beispielsweise sind im
Entwicklungsteam zum kompetenzorientierten Unterricht im Fach Deutsch der
Primarstufe aktuell 25 Personen beteiligt, wahrend das Entwicklungsteam Coa-
ching und Mentoring sieben Personen umfasst. Die Unterschiede ergeben sich
vor allem daraus, dass Studierende entweder als aktive Teammitglieder beteiligt
sind oder mittelbar {iber die jeweils zu entwickelnden Lehrveranstaltungen
partizipieren (Straub & Vilsmaier, 2020). Zum anderen zeichnen sich die betei-
ligten Entwicklungsteammitglieder bereits durch hybride Beschiftigungshin-
tergriinde aus. Beispielsweise waren in der ersten Projektphase sogenannte
»Lehrkrafte im Praktikum® (LIPs) beteiligt. Hierbei handelt es sich um erfah-
rende Lehrkrifte bzw. Studienseminarleitungen, die im Zuge des Langzeitprak-
tikums im Master-Studiengang begleitende Lehrveranstaltungen durchfiihrten.
Zudem sind Studienseminarleitungen oftmals noch zu einem gewissen Anteil
ihrer Arbeitszeit als Lehrkrifte titig. Eine detaillierte Ubersicht, welche Ak-
teursgruppen in der ersten Projektphase in den acht Entwicklungsteams bzw.
vier Handlungsfeldern beteiligt waren sowie an welchen Produkten und Ergeb-
nissen sie mitgewirkt haben, findet sich bei Straub und Dollereder (2019, S. 71).

c) Arbeitsorganisation

Die Entwicklungsteamarbeit zeichnet sich durch regelmiflige, gemeinsame
Arbeitstreffen aus, die je nach Team alle drei bis sechs Wochen stattfinden. Die
jeweiligen Sitzungen nehmen in der Regel eineinhalb bis zwei, in Ausnahme-
fallen bis zu vier Stunden in Anspruch. Diese Treffen haben vor den zwecks
Eindimmung der Covid-19 Pandemie in Kraft getretenen Kontaktbeschran-
kungen vorwiegend in Form von Prisenzveranstaltungen stattgefunden. Dies
sollte die Etablierung persénlicher Kommunikationsstrukturen und einen offe-
nen Austausch befordern. Zudem fanden die Treffen aufgrund der vorhande-
nen Ausstattung vorwiegend in Rdumlichkeiten der Leuphana Universitdt Lii-
neburg statt. Demgegeniiber pflegte das Entwicklungsteam im kompetenz-
orientierten Unterricht Deutsch der Primarstufe die Treffen im Rotationsprin-
zip an den jeweils beteiligten Schulen abzuhalten. Wihrend der genannten
Kontaktbeschrinkungen wurden die Treffen virtuell mittels entsprechender
Videokonferenzsysteme ermdglicht. Ungeachtet etwaiger technischer Probleme
sowie notwendiger Eingewdhnung konnte so die Entwicklungsteamarbeit fort-
gefiihrt werden. Dies gilt ebenso fiir Teams, die im Zuge des Ubergangs zwi-
schen der ersten und zweiten Projektforderphase neu eingerichtet wurden.
Dartiber hinaus variiert die konkrete Arbeitsorganisation je nach beteiligten
Akteursgruppen und spezifischen Zielsetzungen, die in den jeweiligen Ent-
wicklungsteams verfolgt werden (Straub et al., 2020; Straub & Vilsmaier, 2020).
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Wesentliche Unterscheidungen ergeben sich demnach vor allem dadurch, ob
Studierende aktiv an der Entwicklungsteamarbeit teilnehmen oder wie zuvor
skizziert indirekt durch parallellaufende Seminarveranstaltungen partizipieren.
Dariiber hinaus ergibt sich eine zentrale Unterscheidung dadurch, ob sich die
Entwicklungsziele (vorrangig) auf universitire Lehrveranstaltungen und/oder
die schulische Unterrichtspraxis beziehen. Beispielsweise zeichnen sich die
Entwicklungsteams fiir kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung insgesamt
durch eine starke Verkniipfung der Entwicklungsteamarbeit mit den universi-
taren Lehrveranstaltungen aus. Zudem sind in den Teams mit Bezug auf die
Unterrichtsfacher Deutsch, Englisch und Musik Studierende aktiv in die Ent-
wicklungsteamarbeit einbezogen (sieche u. a. Weinhold et al., 2021). Demgegen-
iiber konnen sich Studierende in den Entwicklungsteams fiir Mathematik und
Sachunterricht mittelbar {iber die jeweiligen Lehrveranstaltungen bzw. in den
jeweiligen Partnerschulen und auflerschulischen Lernorten mit den erarbeite-
ten Lehr-Lern-Arrangements und Materialien auseinandersetzen (Biirgener &
Barth, 2020; Scharnberg, 2019). Das Entwicklungsteam im Handlungsfeld
»Coaching & Mentoring“ zielt hingegen unter Mitarbeit studentischer Ent-
wicklungsteammitglieder auf die Konzeption und Etablierung von Fort- und
Weiterbildungsangeboten vorrangig fiir etablierte Lehrkrifte ab (Beckmann et
al,, 2021).

Erginzende Ausfithrungen zur Arbeitsorganisation werden im folgenden
Abschnitt mit besonderem Fokus auf entwicklungsteamiibergreifende Gestal-
tungsprinzipien und unter Bezugnahme eines idealtypischen Prozessmodells
transdisziplindrer Zusammenarbeit gegeben.

2.2 Gestaltungsprinzipien und idealtypischer Prozess
transdisziplindrer Forschung und Entwicklung

2.2.1 Gestaltungsprinzipien

Trotz der hohen Freiheitsgrade in der Ausgestaltung der Entwicklungsteams in
Bezug auf die beteiligten Akteur_innen, die faktische Arbeitsorganisation und
die zu bearbeitenden Zielsetzungen, lasst sich das Kooperationsformat durch
tibergeordnete Gestaltungsprinzipien charakterisieren. In Anlehnung an Ar-
beiten im Kontext des Transdisziplinarititsdiskurses sowie des Research-Prac-
tice-Partnership Ansatzes lassen sich vier miteinander verschrankte Prinzipien
benennen (Straub et al, 2020): (1) langfristige Kooperationsperspektive, (2)
Praxisbezug und Problemldseorientierung, (3) Multiperspektivitdt und Partizi-
pation sowie (4) Forschungs- und Entwicklungsorientierung.
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(1) Langfristige Kooperationsperspektive

Die Zusammenarbeit in den Entwicklungsteams ist langfristig angelegt, um eine
inhaltlich vertiefte Auseinandersetzung mit komplexen Herausforderungen
und unter Riickgriff auf heterogene Status- und Berufsgruppen zu erméglichen.
Eine langfristige Forschungs- und Entwicklungsperspektive erlaubt es den be-
teiligten Akteur_innen einerseits, sich intensiv in die einzelnen Prozessab-
schnitte, beispielweise konzeptionelle Entwicklung, Erprobung, Evaluation und
Uberarbeitung, einzubringen (Scholz & Steiner, 2015). Dadurch kénnen die
unterschiedlichen Entwicklungsteammitglieder ihre Expertise, aber auch jewei-
ligen Interessen und Bediirfnisse wihrend des gesamten Forschungs- und Ent-
wicklungsprozesses einbringen. Andererseits erlaubt eine langfristige Perspek-
tive den Arbeitsprozess insgesamt iterativ zu gestalten, sodass aufeinander auf-
bauende Forschungs- und Entwicklungszyklen miteinander verkniipft werden.
Somit kénnen die Zielsetzungen sowie Ergebnisse schrittweise konkretisiert
werden und an aktuelle (Ausgangs-)Lagen angepasst werden (Straub et al.,
2020).

(2) Praxisbezug und Problemldseorientierung

Der Anspruch der Entwicklungsteamarbeit ist es konkrete Beitrdge zur Bear-
beitung zentraler Herausforderungen sowohl in der universitiren Lehrkrafte-
bildung als auch in der schulischen Unterrichtspraxis zu leisten. Somit wird von
einem weiten Praxisverstindnis ausgegangen, dass sich entlang berufsprakti-
scher Ausbildungselemente und professioneller Lerngelegenheiten wahrend der
drei Phasen Studium, Vorbereitungs- und Schuldienst aufspannt. In diesem
Sinne erweitert das Entwicklungsteamkonzept beispielsweise den Research-
Practice Partnership-Ansatz, der vorrangig von einem schulischen Praxisver-
standnis ausgeht (Coburn & Penuel, 2016). Diese Perspektive eroffnet Poten-
ziale einer systemischen Problembearbeitung zentraler Herausforderungen in
der Lehrkriftebildung, die ein ko-konstruktives Zusammenwirken relevanter
(beeinflussender sowie betroffener) Institutionen und Personen bestirkt. Somit
zeigt sich dieser Ansatz als hoch anschlussfihig fiir eine integrative Bearbeitung
des sogenannten Theorie-Praxis-Problems (Straub & Dollereder, 2019).

(3) Multiperspektivitat und Partizipation

Konstitutives Element der Entwicklungsteamarbeit stellt die Zusammenarbeit
unterschiedlicher Status- und Berufsgruppen entlang der drei Phasen der Lehr-
kraftebildung dar. Daher sind Vertreter_innen aus der Universitit sowie Lehr-
krifte in allen Entwicklungsteams enthalten, wéhrend beispielsweise Studie-
rende, Studienseminarleitungen oder auch Partner_innen aus auflerschulischen
Lernorten je nach Zielsetzung und Arbeitsorganisation der einzelnen Teams
beteiligt sind (Straub & Dollereder, 2019). Die aktive Partizipation heterogener
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Akteursgruppen wird hierbei als eine zentrale Voraussetzung dafiir verstanden,
dass die erarbeiteten Konzepte und Materialien eine hohe Passung zu den ak-
teursgruppenspezifischen Expertisen, Bediirfnissen und Interessen aufweisen.
Die Passung zwischen Bediirfnissen und Entwicklungsaktivititen tragt zudem
zur Verbesserung der Transfer- und Verstetigungschancen bei (Lang et al.,
2012). Dies driickt sich dadurch aus, dass Arbeitsergebnisse in den jeweiligen
Zielkontexten eingebracht werden und langfristige Nutzung erfahren.

(4) Forschungs- und Entwicklungsorientierung

Gleichwohl der Fokus der Entwicklungsteamarbeit auf der ko-konstruktiven
Weiterentwicklung und Erarbeitung didaktischer Innovationen in der univer-
sitdren und schulischen Praxis liegt, werden sowohl der Entwicklungsteampro-
zess als auch deren Ergebnisse durch ein variables Set an Reflexions-, Evalua-
tions- sowie Begleitforschungsaktivititen gerahmt (Straub et al., 2020). Diese
Aktivititen leisten einen zentralen Beitrag zur Ergebnissicherung sowie zur
Standortbestimmung im Rahmen iterativer Entwicklungsprozesse. Die kon-
krete Ausgestaltung der Reflexions- und Evaluationsmafinahmen variiert ent-
sprechend der Zielsetzungen und der Arbeitsorganisation der Entwicklungs-
teams. In der Regel kommen jedoch neben der entwicklungsteamiibergreifen-
den Begleitforschung (vgl. Abschnitt 3), sowohl qualitative als auch quantitative
Forschungsansdtze zum Tragen, um beispielsweise die Wirksamkeit didakti-
scher Arrangements zu analysieren.

2.2.2 Idealtypischer Prozess transdisziplindrer Forschung
und Entwicklung

In Ergidnzung zu den zuvor dargelegten Gestaltungsprinzipien lisst sich die
Entwicklungsteamarbeit ferner entlang eines idealtypischen Prozesses transdis-
ziplindrer Forschung- und Entwicklung rahmen (eine ausfiihrliche Darstellung
findet sich in Straub & Vilsmaier, 2020). Das in Abbildung 1 skizzierte Pro-
zessmodell stiitzt sich im Wesentlichen auf Arbeiten von Jahn (2008), Jahn et al.
(2012) sowie Scholz und Steiner (2015). Die Darstellung fokussiert die Integra-
tion unterschiedlicher Bezugssysteme, hier (schul-)padagogischer sowie wissen-
schaftlicher Praxis, in einem dreiphasigen Forschungs- und Entwicklungspro-
zess. Der skizzierte Ablauf ist einerseits als zirkularer Prozess zu verstehen,
sodass die Prozessschritte in der Regel iterativ durchlaufen werden. Ferner ist
zu beachten, dass je nach Anwendungskontext eine weitere Ausdifferenzierung
beispielsweise in Bezug auf die beteiligten Status- und Berufsgruppen, Fachdis-
ziplinen aber auch Prozessschritte, geboten ist.
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Abbildung 1: |dealtypischer Prozess transdisziplinarer Entwicklungsteamarbeit (in
Anlehnung an Straub & Vilsmaier, 2020)

Schulpadagogische Praxis Transdisziplindrer Prozess Wissenschaftliche Praxis
Herausforderungen der 1) Themenfindung und Wissenschaftliche
Praxis Teambuilding Problemstellungen

,Good Practice” und 2) Austausch, Theorien, Konzepte und

Arbeitsteilung, Ko-

Erfahrungswerte
E Konstruktion und Reflexion

empirische Befunde

. 3) Dissemination, uni. Lehr-/Lern-Formate
Handreichungen und
Lésungsansitze Transfer und und
E Verstetigung Forschungsergebnisse

(1) Teambuilding und Erarbeitung gemeinsamer Forschungs- und
Entwicklungsziele

Ausgangslage transdisziplindrer Forschungs- und Entwicklungsprozesse stellt
die Identifikation und Rahmung einer disziplinen-, professionen-, organisatio-
nen- und/oder institutioneniibergreifenden Problemstellung dar. Diese sollte so
gestaltet sein, dass sowohl wissenschaftliche Forschungsfragen und handlungs-
praktische Erkenntnisinteressen als auch eine problem- und adressatengerechte
Bearbeitung beriicksichtigt werden. Der Einbezug der hierfiir als relevant er-
achteten Status- und Akteursgruppen korrespondiert somit eng mit der jeweili-
gen Problemstellung. Die Bestimmung der Anzahl sowie die notwendige versus
zulédssige Heterogenitit der Akteur_innen sind als kritische Aushandlungspro-
zesse aufzufassen, die einen erheblichen Einfluss auf das zu generierende Inno-
vationspotenzial, die Arbeitsdynamik sowie die Akzeptanz und Legitimitéit des
Teams als auch der Ergebnisse ausiiben (Lang et al., 2012, S. 35-36).

(2) Ko-konstruktive Forschungs- und Entwicklungsprozesse

Auf die Zusammenstellung eines transdiszipliniren Teams und die Entwick-
lung eines gemeinsam geteilten Problemverstindnisses folgt die Planung,
Durchfithrung und Evaluation konkreter Forschungs- und Entwicklungsakti-
vitaten. Dies macht die Verstindigung auf eine gemeinsame bzw. wenigstens
anschlussfahige theoretisch-konzeptionelle Rahmung, ein methodisches Vor-
gehen sowie eine gemeinsame ,,Sprache als auch die angemessene Verteilung
von Aufgaben, Funktionen und Rollen erforderlich. Um eine moglichst gute
Balance zwischen notwendiger Offenheit und Innovationsfihigkeit einerseits
und Ergebnisorientierung und Produktivitit andererseits zu erreichen, sind
Macht- und Hierarchiegefille ebenso kritisch zu reflektieren wie auch organi-
sationale und koordinative Kapazititsgrenzen abzuwégen. In Abhéngigkeit der
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jeweiligen Teilziele erscheint es zielfithrend, die Arbeitsorganisation entlang
verschiedener Kooperationsformen zu differenzieren (z.B. nach Austausch,
Arbeitsteilung, Ko-Konstruktion und Reflexion; Fussangel, 2008).

(3) Dissemination, Transfer und Verstetigung

Bereits bei der Problemidentifikation sowie im Zuge des transdisziplindren
Forschungs- und Entwicklungsprozesses ist darauf zu achten, dass wesentliche
Interessen der beteiligten Akteur_innen berticksichtigt werden und sich auch in
den erzielten Ergebnissen widerspiegeln. Insofern sollten die gemeinsamen
Forschungs- und Entwicklungsprozesse so angelegt sein, dass diese gleicherma-
flen als relevant fiir die konkrete Problembearbeitung der beteiligten Ak-
teur_innen erachtet werden. Je hoher die Passung der erreichten Ziele, Ergeb-
nisse und Produkte in Bezug auf die jeweiligen Bezugssysteme (schulische sowie
wissenschaftliche Praxis) ausféllt, desto wahrscheinlicher ist deren gelingende
Dissemination, Transfer sowie Verstetigung (Straub & Vilsmaier, 2020). Auch
hier gilt es eine Balance zwischen wissenschaftlichem Generalisierungsanspruch
und handlungspraktischer Gegenstandsangemessenheit auszutarieren, die sich
nicht in jedem Einzelergebnis bzw. Produkt widerspiegeln muss, jedoch tiber
den transdisziplindren Forschungs- und Entwicklungsprozess insgesamt ange-
strebt werden sollte.

3. Empirische Befunde zur Zusammenarbeit
in den Entwicklungsteams

Im folgenden Abschnitt werden ausgewéhlte Befunde zur Zusammenarbeit in
den Entwicklungsteams wihrend der ersten Projektphase (2016-2019) skizziert.
Die Darstellung konzentriert sich hierbei auf zwei Studien, die in einer gemein-
samen Fragebogenerhebung mit n = 62 Befragten erfasst wurden (Straub et al.,
2021; Straub & Ehmke, 2021). Beide Studien liegt die forschungsleitende These
zugrunde, dass eine erfolgreiche Zusammenarbeit zwischen Akteursgruppen
aus unterschiedlichen Berufs- und Organisationskontexten die aktive Integra-
tion in einen gemeinsamen Arbeitsprozess erfordert, um so eine ko-konstruk-
tive Bearbeitung von geteilten Problemstellungen zu ermdglichen. Ferner wird
in Anlehnung an den Transdisziplinarititsdiskurs von einem multi-dimensio-
nalen Integrationsverstdndnis ausgegangen (Jahn et al., 2012). Demnach wer-
den neben (1) epistemischen, d. h. auf wissens- und erfahrungsbasierten Res-
sourcen gerichtete, auch (2) soziale und (3) organisationale Einflussfaktoren
berticksichtigt. Die drei genannten Integrationsdimensionen wurden ferner
durch nachstehende Integrationsmerkmale operationalisiert (Straub et al,
2021): (1la) Gemeinsames Lernen und (1b) Wissensintegration, (2a) Wahr-
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genommenes Vertrauen und (2b) Wertschditzung im Team sowie (3a) Kollektive
Zielverantwortung.

Vor diesem Hintergrund wird im Abschnitt 3.1 die erste empirische Studie
skizziert (Straub et al., 2021). Diese untersuchte einerseits, inwiefern die zentra-
len Akteursgruppen (Wissenschaftler_innen, Schulpraktiker_innen und Studie-
renden) die genannten epistemischen, sozialen und organisationalen Integra-
tionsmerkmalen unterschiedlich beurteilen, was auf unterschiedliche Wahrneh-
mung der Integrationspotenzials der Entwicklungsteams hinweisen wiirde.
Andererseits wurden Wirkungszusammenhinge zwischen den Integrations-
merkmalen in den Blick genommen. In der ergdnzenden zweiten Studie (siehe
Abschnitt 3.2) wurde ein mixed-methods Ansatz verfolgt, der es erlaubt Typen
von Entwicklungsteammitgliedern auf Basis von Aussagen zu den jeweils drei
gelungensten sowie herausforderndsten Aspekten der Entwicklungsteamarbeit
zu identifizieren (Straub & Ehmke, 2021). Die offenen Antwortformate wurden
ebenfalls unter Beriicksichtigung der genannten transdisziplindren Integra-
tionsmerkmalen analysiert.

3.1 Beurteilungen und Wirkungszusammenhange zwischen
den Integrationsmerkmalen

Im Rahmen einer standardisierten Befragung wurden die Entwicklungsteam-
mitglieder der ersten Projektphase gebeten, die Integrationsmerkmale, (1a)
Gemeinsames Lernen und (1b) Wissensintegration, (2a) Wahrgenommenes Ver-
trauen und (2b) Wertschitzung im Team sowie (3a) Kollektive Zielverantwor-
tung, mittels sechs-stufiger Likert-Skalen zu beurteilen (Auspragung 1 = ,trifft
tiberhaupt nicht zu“ bis 6 = ,trifft voll zu®, Straub et al., 2021). Die Erhebung
erlaubt es a) Beurteilungsunterschiede zwischen zentralen Akteursgruppen
(Praktiker_innen, Wissenschaftler_innen und Lehramtsstudierende) als auch b)
Wirkungszusammenhinge zwischen den Integrationsmerkmalen in den Blick
zu nehmen.

Insgesamt wiesen die eingesetzten Skalen akzeptable bis gute Reliabilitéts-
werte mit Cronbach’s a zwischen 0,66 und 0,88 auf. Die Skalenmittelwerte
variierten zwischen 4,86 (kollektive Zielverantwortung) und 5.37 (Gemeinsames
Lernen) und spiegeln somit insgesamt sehr hohe Zustimmungswerte in Bezug
auf die erhobenen Integrationsmerkmale wider. Gleichzeitig lieflen sich durch
varianzanalytische Betrachtungen keine signifikanten Haupteffekte zwischen
den Akteursgruppen Schulpraktiker_innen (n = 30), Wissenschaftler_innen (n
= 16) sowie Studierenden (n = 10) feststellen. Somit ist davon auszugehen, dass
keine grundsitzlichen Beurteilungsunterschiede zwischen den Akteursgruppen
vorliegen. Zusammengenommen weisen diese Befunde darauthin, dass die an
der Befragung beteiligten Entwicklungsteammitglieder ungeachtet ihres beruf-
lichen bzw. institutionellen Hintergrunds hohe Zustimmungswerte in Bezug
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auf die Integrationsmerkmale duflerten. Daher wird davon ausgegangen, dass
sich die beteiligten Status- und Akteursgruppen gleichermaflen in die Ent-
wicklungsteamarbeit eingebunden fiithlten und sich ko-konstruktiv in die Erar-
beitung innovativer Lehr-Lern-Arrangements im Kontext der Lehrkraftebil-
dung einbringen konnten.

In Erganzung zu den deskriptiven und varianzanalytischen Befunden wur-
den Wirkungszusammenhinge zwischen den epistemischen, sozialen und or-
ganisationalen Integrationsdimensionen theoretisch modelliert und anhand
eines manifesten Pfadmodells empirisch gepriift. Eine ausfiihrliche Darstellung
der Analysen findet sich bei (Straub et al., 2021). Im Kern zeigt sich, das Ge-
meinsames Lernen im Sinne des gemeinsamen Erfahrungs- und Wissensaus-
tauschs sowie des kritischen Nachfragens eine wesentliche Voraussetzung fiir
die teamiibergreifende Wissensintegration darstellt. Wissensintegration steht
hierbei fiir die Aushandlung eines gemeinsamen Problemverstindnisse und der
Etablierung einer geteilten Arbeits- und Wissensbasis trotz der unterschiedli-
chen Berufskontexte der beteiligten Akteursgruppen. Gemeinsames Lernen und
Wissensintegration bilden gemeinsam den epistemischen Kern der Entwick-
lungsteamarbeit.

Dariiber hinaus tiben die sozialen Integrationsdimensionen, wahrgenom-
mene Vertrauenswiirdigkeit und die Wertschdtzung im Team einen mittleren
Effekt auf das gemeinsame Lernen sowie einen schwachen indirekten, d. h.
einen durch Gemeinsames Lernen vollstindig mediierten, Effekt auf Wissens-
integration aus. Der Befund unterstreicht die Bedeutsamkeit eines vertrauens-
vollen und wertschatzenden Umgangs trotz etwaiger Status- und Hierarchie-
unterschiede zwischen den unterschiedlichen Akteursgruppen, wenn es darum
geht gemeinsame Problemstellungen zu erértern und Losungsmoglichkeiten zu
entwickeln.

Kollektive Zielverantwortung wiederum steht stellvertretend fiir die organi-
sationale Integrationsdimension und spiegelt wider, inwiefern die Akteurs-
gruppen gleichermaflen Verantwortung fiir gemeinsame Arbeitsprozesse und
die Zielerreichung in der Entwicklungsteamarbeit iibernehmen. Es zeigt sich,
dass Kollektive Zielverantwortung einen leichten moderierenden Effekt auf den
Zusammenhang zwischen Gemeinsames Lernen und Wissensintegration hat.
Demnach wirkt sich der gemeinsame Erfahrungs- und Wissensaustausch stér-
ker auf die Etablierung geteilter Problemverstindnisse und einer gemeinsamen
Wissensbasis aus, je stirker die unterschiedlichen Akteursgruppen eine geteilte
Verantwortung fiir die Arbeitsprozesse und die Zielerreichung wahrnehmen.

Die skizzierte Studie bietet zusammengefasst vertiefende Einblicke in die
Beurteilung und Wirkungsbeziehungen epistemischer, sozialer und organisa-
tionaler Integrationsdimensionen fiir die Entwicklungsteamarbeit. Hierbei
kommt vor allem die Bedeutsamkeit fiir ein multidimensionales Integrations-
verstiandnis fiir ko-konstruktive Prozesse in der institutionen- und phaseniiber-
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greifenden Entwicklungsteamarbeit zur Geltung. Neben der zur jeweiligen
Problembearbeitung als relevant erachtete Wissens- und Erfahrungsstinde ist
die Einrichtung belastbarer interpersonaler Beziehungen sowie partizipativer
Kooperationskontexte als zentral zu erachten.

3.2 Eine empirische Typologie der Entwicklungsteammitglieder

In Ergdnzung zu den Befunden aus Abschnitt 3.1 wurden in einer zweiten Stu-
die offene Antwortformate in Bezug auf die drei gelungensten bzw. herausfor-
derndsten Aspekte der Zusammenarbeit in den Entwicklungsteams ausgewertet
(Straub & Ehmke, 2021). Somit konnte eine Perspektive eingenommen werden,
die es komplementar zur standardisierten Befragung erlaubt, stirker zwischen
positiv. wahrgenommenen Anforderungen als auch Herausforderungen und
Problemlagen zu differenzieren. Die Aussagen wurden ebenfalls unter Beriick-
sichtigung der transdisziplindren Integrationsmerkmale mittels inhaltlich-
strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) kodiert. Die
zugrundeliegenden Interkoderreliabilititen entlang der zehn Merkmale (jeweils
gelungene und herausfordernde Aspekte zu den fiinf Integrationsmerkmalen)
lassen sich als zufriedenstellend beurteilen (Cohen’s Kappa zw. 0,80 und 0,88).
Der resultierende Datenkorpus umfasst n = 139 Aussagen, die vielfach stich-
wortartigen Charakter hatten oder in Form von Halbsitzen vorlagen. In Er-
gidnzung zur interpretativen Datenanalyse wurde der Datensatz quantifiziert,
um u. a. eine hierarchische Clusteranalyse und auf Basis der ermittelten Cluster
varianzanalytische Untersuchungen durchzufiihren.

Auf einer deskriptiven Ebene zeigt sich zunéchst, dass die Entwicklungs-
teammitglieder die institutioneniibergreifende Zusammenarbeit nahezu gleich-
mafig in Bezug auf gelungene (50,4 %) sowie herausfordernde (49,6 %) Aspekte
beurteilten. Hierbei gaben die Teammitglieder beispielsweise an, Gemeinsames
Lernen (63 %), insbesondere in Form des Austausches von Erfahrungswerten,
wie auch Wertschitzung im Team (76 %), beispielsweise Arbeiten auf Augen-
hohe, als gelungen zu empfinden. Im Gegensatz dazu wurde jedoch ins-
besondere Wissensintegration (73,3 %), beispielsweise Entwicklung eines ge-
meinsamen Verstindnisses der Teamarbeit, als besonders herausfordernd
genannt.

Mittels der Clusteranalyse wurden vier Typen von Entwicklungsteammit-
gliedern identifiziert, die sich wie folgt charakterisieren lassen: a) ,Engagierte
Lerner_innen® (30,6 %), b) ,,Wissensintegrations-Kritiker_innen® (19,4 %), c)
»Gemeinsames Lernen-Kritiker_innen“ (21,0 %) sowie d) ,Indifferente Mit-
glieder (29,0 %). Die Gruppe der ,Engagierten Lerner_innen® weist von den
vier Clustern, die am stirksten differenzierten Beurteilungen entlang der Inte-
grationsmerkmale auf. Besonders charakteristisch fiir diese Gruppe ist, dass sie
Gemeinsames Lernen fast ausschlieflich als gelungen beurteilen, wahrend Wis-
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sensintegration liberwiegen als herausfordernd wahrgenommen wurde. Zudem
werden in dieser Gruppe Aspekte der Kollektive Zielverantwortung kritisch
kommentiert. Demgegentiiber zeichnen sich die Gruppen der ,,Wissensintegra-
tions-Kritiker_innen® und die Gruppe der ,,Gemeinsames Lernen-Kritiker_in-
nen“ insbesondere durch kritische Aussagen in Bezug auf das das jeweils na-
mensgebende Integrationsmerkmal aus. Zudem haben die beiden Gruppen
gemeinsam, dass sie gegeniiber den andern beiden Clustern Aspekte zu Wert-
schitzung im Team mehrheitlich als gelungen darstellen. Etwas weniger stark,
jedoch deutlich abgrenzbar von den ,Engagierten Lerner_innen“ und den
»Indifferenten Mitgliedern nehmen sie Aspekte zur Kollektive Zielverantwor-
tung als gelungen wahr. Gegeniiber den drei anderen Clustern weist das Merk-
malsprofil der ,Indifferenten Mitglieder” kein besonders hervorstehendes In-
tegrationsmerkmal auf. An dieser Stelle soll jedoch betont werden, dass dies
nicht dahingehend interpretiert werden soll, dass diese Gruppe gegeniiber der
Entwicklungsteamarbeit als solches indifferent sei. Stattdessen ist davon auszu-
gehen, dass die Aussagen und Beurteilungen dieser Gruppe durch das deduktiv
angewendete Kategoriensystem nicht hinreichend erfasst wurde. Um diesen
Punkt zu kldren, sind weiterfithrende induktive Analysen erforderlich, die je-
doch zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht vorliegen.

Die Studie macht zusammenfassend deutlich, dass epistemische, soziale und
organisationale Integrationsdimensionen je nach Clusterzugehorigkeit zwar
unterschiedlich beurteilt werden, jedoch insgesamt wichtige Gelingensbedin-
gungen fir die institutionentibergreifende Zusammenarbeit darstellen. Somit
leistet die Studie einen Beitrag zum besseren Verstdndnis und zur Gestaltung
partizipativer Lehrkriftebildung. Beispielsweise lassen sich die vorgestellten
Typen der Entwicklungsteammitglieder fiir die Diskussion bzw. Reflexion der
konkreten Zusammenarbeit in den einzelnen Teams nutzbar machen. Dies
konnte dazu beitragen, die Kooperationsaktivititen noch stdrker an den Be-
dirfnissen und Wahrnehmungen der beteiligten Personen zu orientieren.

4. Resilimee und Ausblick

Im Zuge des vorliegenden Beitrags wurden institutionen- und phaseniibergrei-
fende Entwicklungsteams als ein innovatives Kooperationsformat an der
Schnittstelle von universitirer Lehrkraftebildung und Schulpraxis vorgestellt.
Im Sinne eines gemeinsamen Denk- und Arbeitsraumes erméglicht das Ent-
wicklungsteamkonzept Vertreter_innen aus Universitat, Schule, Studiensemi-
nar und auflerschulischen Bildungseinrichtungen, sich gemeinsam an der
Weiterentwicklung und Etablierung neuer Lehr-Lern-Arrangements, Konzep-
ten und Materialien zu beteiligen. Die ko-konstruktive Aushandlung und Erar-
beitung didaktischer Innovationen impliziert sogleich, dass neben status- und
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berufsgruppenspezifischen Wissens- und Erfahrungsstdnden auch unterschied-
liche Interessenslagen und Bediirfnisse einbezogen werden. Dadurch leistet die
Entwicklungsteamarbeit nicht nur wichtige Beitrdge zur Entwicklung und
Etablierung innovativer Lehrkonzepte und Unterrichtsmaterialien, sondern
tragt auch zur Kompetenzentwicklung von Studierenden, etablierten Lehrkréaf-
ten und Wissenschaftler_innen bei. Mit Bezug auf die in Abschnitt 1 skizzierten
Herausforderungen fiir die Lehrkriftebildung stellen Entwicklungsteams somit
wichtige Formate zur Bearbeitung des sogenannten Theorie-Praxis-Problems
dar und befeuern fiir die Lehrkriftebildung essenzielle Innovations- und
Transferdynamiken (Straub, 2021).

Die Entwicklungsteamarbeit zeichnet sich insgesamt durch hohe Freiheits-
grade in der Ausgestaltung aus. Diese erméglichen es, eine hohe Passung zwi-
schen den spezifischen Zielen, Kontextbedingungen und Bediirfnissen der be-
teiligten Akteursgruppen herzustellen. Allerdings lassen sich die Entwick-
lungsteams daher nicht durch deterministische Vorgaben und Regeln beschrei-
ben, geschweige denn etablieren. Stattdessen wurden zur Charakterisierung der
Entwicklungsteams zentrale Strukturelemente und abstrahierte Gestaltungs-
prinzipien sowie ein idealtypischer Prozess transdisziplindrer Entwicklungs-
teamarbeit vorgestellt. Auf diese Art lassen sich die Entwicklungsteams cha-
rakterisieren, ohne jedoch die Variabilitdit und Dynamiken des Kooperations-
formats durch statische Schemata unverhaltnisméflig zu verkiirzen. Aufgrund
der genannten Freiheitsgrade erkldren sich letztlich auch die Unterschiede der
Entwicklungsteamarbeit mit Blick auf die Beteiligung unterschiedlicher Ak-
teursgruppen sowie in der konkreten Arbeitsweise.

Im Anschluss an die theoretisch-konzeptionelle Grundlegung der Entwick-
lungsteamarbeit wurden empirische Befunde vorgestellt, welche die Bedeut-
samkeit eines multidimensionalen Integrationsverstindnisses fiir ko-konstruk-
tive Prozesse im Kontext institutionen- und phaseniibergreifender Lehrkrifte-
bildung hervorheben. Hierbei wurde insbesondere das Zusammenspiel episte-
mischer, sozialer und organisationaler Integrationsdimensionen in den Blick
genommen. Insgesamt konnten durch die Analyse der Integrationsdimensio-
nen zentrale Gelingensbedingungen und Wirkungsmechanismen der Entwick-
lungsteamarbeit differenzierter betrachtet werden. Dennoch besteht weiterhin
ein grofler Bedarf an empirischen, d. h. sowohl qualitativ-rekonstruktiver als
auch standardisiert-explikativer, Forschungsarbeiten (fiir detaillierte Vor-
schldge siehe u. a. Straub et al., 2021).

Ungeachtet der langfristigen Etablierung der Entwicklungsteams im Rah-
men des ZZL-Netzwerks innerhalb von zwei Forderphasen (2016-2019 sowie
2019-2023) sowie der fortwihrenden und vielstimmigen Forderungen zur
integrativen Bearbeitung des sogenannten Theorie-Praxis Problems sowie der
Intensivierung von Innovations- und Transferdynamiken bleiben ko-konstruk-
tive Formate, wie das der Entwicklungsteams, nach wie vor Besonderheiten in
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der deutschen Lehrkriftebildung. Die Entwicklungsteams sind daher selbst als
sozial-organisationale Innovationen zu verstehen, die ihrerseits die Entwick-
lung und Etablierung didaktischer Innovationen ermdglichen und befordern.
Ein wesentlicher Hinderungsgrund fiir die flichendeckende Etablierung derart
gelagerter Kooperationsformate liegt sicherlich darin begriindet, dass sie als
sehr voraussetzungsreich zu erachten sind. Einerseits erfordert die Etablierung
und Verstetigung ko-konstruktiver Forschungs- und Entwicklungsarbeit an der
Schnittstelle universitarer und schulischer Praxis substanzielle finanzielle und
zeitliche Ressourcen. Dariiber hinaus und wahrscheinlich noch wesentlicher
sind die Bereitschaft und die Selbstverpflichtung der beteiligten Institutionen
als auch der konkreten Personen sich aktiv und langfristig zu beteiligten. Um
ein solches Engagement tiber lingere Zeit aufrecht zu erhalten bedarf es neben
den genannten Ressourcen und Selbstverpflichtung zudem langfristiger Zielset-
zungen, die fiir alle Beteiligten gleichermaflen erkennbare Ertrige zu generieren
vermogen. Vor diesem Hintergrund sind die Entwicklungsteams keineswegs als
einmal zu etablierende Strukturen zu verstehen, sondern bediirfen fortwéhrend
gemeinsamer Anstrengungen.

Abschlieend werden im Sinne eines Ausblicks Uberlegungen zur mégli-
chen Weiterentwicklung einer entwicklungsteamiibergreifenden Verstetigungs-
und Transferstrategie ausgefiihrt. Einerseits liefe sich nach dem Vorbild der in
den SINUS-Programmen einschldgigen Schul-Sets (Fischer et al., 2019), in An-
lehnung an Arbeiten zu Professionellen Lerngemeinschaften (Kansteiner et al.,
2020) oder mit Blick auf sogenannte Networked Improvement Communities
(kurz NIC’s; Russell et al., 2017), die bisher vorrangig fiir sich stehenden Ent-
wicklungsteams stirker in Entwicklungsteamnetzwerke einbetten. Unter einem
Entwicklungsteamnetzwerk wiére demnach eine eng miteinander verzahnte,
jedoch eigenstidndig operierende Gruppe von Entwicklungsteams zu verstehen,
die zu dhnlich gelagerten Themenschwerpunkten arbeiten und sich wechselsei-
tig tiber innovative Ansitze, Konzepte und Materialien sowie Forschungs- und
Evaluationsbefunde informieren. Ein wesentliches Charakteristikum dieser
vernetzten Kooperationsformate bestiinde in der eigenstindigen Bearbeitung
konkreter Herausforderungen in der Lehrkriftebildung, die jedoch aufgrund
ihrer tibergreifenden Struktur fruchtbare Synergieeffekte durch den ko-kon-
struktiven Austausch mit benachbarten Entwicklungsteams ermdglichen wiir-
den. Aufgrund der begrenzten zeitlichen und personellen Ressourcen wiirde
dies fiir die operative Umsetzung (mutmafilich) bedeuten, dass die jeweiligen
Probleme und Herausforderungen im Wesentlichen durch die davon betroffe-
nen Akteursgruppen selbst bearbeitet werden und den Vertreter_innen aus der
Universitdt stirker unterstiitzende und begleitende Funktionen zukdmen
(Straub & Vilsmaier, 2020). Diese konnten im Sinne einer kooperativen Ar-
beitsteilung beispielsweise in den begleitenden Forschungs- und Evaluations-
aktivititen liegen. Hierbei wire jedoch weiterhin darauf zu achten, der Offen-
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heit und dem ko-konstruktiven Dialog zwischen den unterschiedlichen an der
Lehrkriftebildung beteiligten Akteursgruppen in ausreichendem Mafle Rech-
nung zu tragen. Ansonsten wiirden wesentliche Alleinstellungsmerkmale der
ko-konstruktiven Entwicklungsteamarbeit zwar wohlmeinend, jedoch notwen-
digerweise zu kurz greifend zu Gunsten vermeintlich produktivititssteigernder
Arbeitsteilung verspielt werden.
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Entwicklung und Ausgestaltung des
Profilstudiums Inklusion und Diversitat in
der Lehrkraftebildung an der Leuphana
Universitat Luneburg

Bianka Troll, Jessica Sufenbach, Poldi Kuhl, Florian Jastrow,
Torben Schmidt, Carolyn Blume

Am Standort Liineburg wird Inklusion als Querschnittsaufgabe der gesamten
Lehrkriftebildung verstanden und ist daher sowohl in den bildungswissen-
schaftlichen Studienanteilen als auch in den Unterrichtsfichern verankert.
Ausgehend von den Arbeiten des ,,Zukunftszentrum Lehrkréftebildung-Netz-
werks“ (ZZL-Netzwerk) der ersten Forderphase der Qualititsoffensive Lehrer-
bildung wurde gemeinsam mit dem Dekanat der Fakultit Bildung neben der
Schérfung der Basisqualifikationen fiir ein inklusives Bildungssystem, ein Pro-
filstudium Inklusion und Diversitit im Lehramtsstudium etabliert, um die Stu-
dierenden im Sinne einer freiwilligen Schwerpunktsetzung innerhalb des regu-
laren Studienverlaufs tiber die Basisqualifikationen hinaus gezielt auf die An-
forderungen des Berufs als Lehrkraft vorzubereiten. Im Beitrag werden zentrale
Meilensteine des komplexen, interdisziplindr angelegten Entwicklungs- und
Implementierungsprozesses einer inklusionsorientierten Lehrkriftebildung an
der Leuphana Universitit Liineburg dargestellt und das Profilstudium Inklusion
und Diversitdt mit seinen fiinf Komponenten vorgestellt. Abschlieflend werden
Empfehlungen fiir die Lehrkriftebildung zur Einrichtung von Profilstudien-
gingen diskutiert.

At the Leuphana University of Liineburg, inclusive education is understood as a
cross-sectional task in teacher education and is therefore integrated in both
general education courses and subject specific didactics. In collaboration with
the Dean’s Office of the Faculty of Education, the ,Zukunftszentrum Lehr-
kraftebildung Netzwerk® (ZZL Netzwerk) established a concentration in the
area of inclusion and diversity for preservice teachers. This concentration is a
voluntary addition within the regular teacher education program and enables
preservice teachers’ to develop an advanced level of competence beyond the
basic qualifications for inclusive education. In this article, we present central
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milestones of the complex, interdisciplinary development and implementation
process of an inclusion-oriented teacher education prolife at Leuphana Uni-
versity of Liineburg. Subsequently, we introduce the area of concentration,
Inclusion and Diversity, with its five components. Finally, we discuss recom-
mendations regarding the establishment of such programs for teacher educa-
tion.

1. Inklusionsverstandnis und bildungspolitischer Anspruch

»A dynamic approach of responding positively to pupil diversity and of seeing indi-
vidual differences not as problems, but as opportunities for enriching learning*
(UNESCO, 2005, S. 12).

Dieses von der UNESCO (2005) definierte Verstindnis von Inklusion fokus-
siert die Diversitit von Lernenden als eine Chance, das Lernen zu bereichern.
Damit meint Inklusion das gemeinsame Aufwachsen und Unterrichten aller
Kinder und Jugendlichen und bezieht sich explizit nicht nur auf solche mit
sonderpadagogischem Forderbedarf. Es geht um die vielfiltigen Kompetenzen
und Lebenswelten aller Kinder (z. B. Mehrsprachigkeit, ethnische oder kultu-
relle Herkunft, Bildungsnihe oder Hochbegabungen). Das Menschenrecht auf
Bildung fiir alle wird von den Vereinten Nationen seit 1948 eingefordert. Mit
der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) im Jahr
2009 verpflichtete sich Deutschland, ein inklusives Bildungssystem umzusetzen
(UN-BRK, Art. 24). Inklusion wird aus Perspektive der UNESCO als Prozess
der Beriicksichtigung und des Umgangs mit der Diversitdt aller Lernenden
gesehen und ist verbunden mit vielfiltigen Verdnderungen, die in der Verant-
wortung des Regelsystems liegen (UNESCO, 2005).

Folglich orientieren sich konzeptionelle Uberlegungen zu einer inklusions-
orientierten Lehrkraftebildung (HufSmann & Welzel, 2018) an einem weiten
Inklusionsbegriff, der verschiedene Heterogenitdtsdimensionen beriicksichtigt
(Werning, 2010). So schliefit dieses Verstandnis von Inklusion ,,sowohl Behin-
derungen im Sinne der Behindertenrechtskonvention ein als auch besondere
Ausgangsbedingungen, z.B. Sprache, soziale Lebensbedingungen, kulturelle
und religiése Orientierungen, Geschlecht sowie besondere Begabungen und
Talente“ (Hochschulrektorenkonferenz (HRK) & Kultusministerkonferenz
(KMK), 2015, S.2). Ebenso werden in einem weiten Inklusionsverstindnis
individuelle Merkmale der Schiiler_innen, wie das Interesse, die Motivation
und die Leistung neben den sozialen Dimensionen als wichtige Heterogeni-
tatsdimensionen beriicksichtigt (Trautmann & Wischer, 2011).

Aus diesem, auf einer bildungspolitischen normativen Ebene, formulierten
Auftrag und den damit verbundenen Leitideen zum Umgang mit Diversitat
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und zur Inklusion (HRK & KMK, 2015) sind in den letzten Jahren an den
Hochschulen unterschiedlichste Zuginge und Ausgestaltungen einer inklu-
sionsorientierten Lehre entstanden. Leitend fiir die Entwicklungsarbeit sind da-
bei neben den eben benannten Richtlinien von ,Lehrerbildung fiir eine Schule
der Vielfalt: Gemeinsame Empfehlung von HRK und KMK" (2015) auch die
bundesweiten Vorgaben fiir eine Lehrkriftebildung, die in den ,Standards fiir
die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (KMK, 2019b) festgeschrieben und
- dem Anspruch von Inklusion gerecht werdend - disziplin- und fachbezogen
konkretisiert wurden. So wurden die ,Lidndergemeinsamen inhaltlichen
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung® (KMK, 2019a) um inklusionsbezogene Kompetenzen erweitert
(HRK & KMK, 2015). Auf der Ebene des Bundeslandes Niedersachsen ist die
Vermittlung inklusionsbezogener Basiskompetenzen seit 2015 in der
Verordnung iiber Masterabschliisse fiir Lehrdmter' verankert. Hierdurch wird
das Ziel verfolgt, angehende Lehrkrifte auf eine berufliche Tatigkeit in einer
inklusiven Schullandschaft im Land vorzubereiten.

2. Institutionelle Rahmung an der Leuphana Universitat Liineburg

Die Leuphana Universitdt Liineburg folgt der ,,Empfehlung fiir Lehrkrifte fiir
eine Schule der Vielfalt (HRK & KMK, 2015) und adressiert diesem neuen
Anspruch an die Lehrkriftebildung entsprechend Inklusion als Quer-
schnittsaufgabe der lehramtsbezogenen Studienprogramme. Folglich besteht
die institutionelle Herausforderung darin, Curricula in den Unterrichtsfichern
und in den bildungswissenschaftlichen Studienanteilen im Rahmen des Profes-
sionalisierungsbereichs® so zu reformieren, dass den veranderten Professio-
nalisierungsanforderungen Rechnung getragen wird und angehende Lehrkrifte
adaquat auf die Téatigkeit in heterogenen Lerngruppen und inklusiven Schulen
vorbereitet werden (Faix et al., 2019; Gorges et al., 2019).

Uber die Vermittlung von Basiskompetenzen hinaus ermdglicht die
Leuphana Lehramtsstudierenden, sich innerhalb ihres Studiums themenspezi-
fisch zu spezialisieren. So konnen Studierende des Lehramts an Grund-, Haupt-
und Realschulen seit dem Sommersemester 2021 mit der Wahl des Profilstudi-

1  Verordnung {iber Masterabschliisse fiir Lehrdmter in Niedersachsen (Nds. MasterVO-Lehr)
in der Fassung vom 2. Dezember 2015 (Nds. GVBL 2015, S.350). Verfiigbar unter:
www.voris.niedersachsen.de/jportal/?quelle=jlink&query=MALehrV+ND&psml=
bsvorisprod.psml&max=true&aiz=true (Stand 15.04.2021).

2 Im Professionalisierungsbereich befassen sich Studierende im Rahmen ihres Lehramts-
studiums vornehmlich mit padagogischen und psychologischen Studieninhalten und absol-
vieren verschiedene Praktika.
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ums Inklusion und Diversitit eine individuelle Schwerpunktsetzung vorneh-
men. Ziel dieses Beitrags ist es, den komplexen, interdisziplindr angelegten
Entwicklungs- und Implementationsprozess in der Verschriankung inhaltlich-
konzeptioneller und institutioneller Herausforderungen und Gelingensfaktoren
unter standortspezifischer Perspektive zu entfalten und zu diskutieren.

Bei der Einordnung der Entwicklung des Profilstudiums miissen standort-
spezifische Merkmale der Lehrkriftebildung an der Leuphana Universitét Lii-
neburg beriicksichtigt werden: Die Fakultat Bildung beheimatet insgesamt elf
Institute, die sich vorwiegend mit der Lehrkriftebildung fiir Grund-, Haupt-
und Realschulen sowie fiir das berufsbildende Lehramt befassen. Da am Stand-
ort keine grundstandige Sonderpadagogik angesiedelt ist, stellt sich die Frage,
wie und in welchem Umfang sonderpadagogische Expertise und Inhalte in der
Lehrkriftebildung verankert werden kénnen.

Als zentral fiir die Stiarkung einer inklusionsorientierten Lehrkraftebildung
ist das Zukunftszentrum Lehrkrdiftebildung und seit 2016 die Umsetzung des
Projekts ZZL-Netzwerk in der ersten Phase der Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung (QLB) anzusehen (siehe auch Beitrag Fischer-Schoneborn & Straub in
diesem Band). In der ersten QLB-Forderphase sind in Kooperation mit Vertre-
ter_innen der Leuphana Universitit und der Praxis in interdisziplindren, pha-
seniibergreifenden Entwicklungsteams (siehe auch Beitrag Straub in diesem
Band) zwei facheriibergreifende Seminare im Professionalisierungsbereich, ein
fachdidaktisches Seminar im Fach Englisch sowie eine multiperspektivische
Videodatenbank mit dem Fokus auf Heterogenitat im Unterricht entstanden.
Diese Produkte (siehe Exkurs in Tabelle 1) aus der ersten Phase des ZZL-Netz-
werks werden in der zweiten Forderphase auf weitere Unterrichtsfacher tiber-
tragen.

Tabelle 1: Exkurs in die profilbezogenen Lehrveranstaltungen am Beispiel der im ZZL-
Netzwerk entstandenen Seminare

Entwicklungsarbeit: Im kooperativen Setting eines Entwicklungsteams wurden zwei auf-
einander aufbauende allgemeinpadagogische Seminare und ein fachdidaktisches Seminar
im Fach Englisch zum Thema inklusive Bildung konzipiert. Die Entwicklungsteams setzten
sich aus Vertreter_innen der Universitat, (Forderschul-)Lehrkraften, Mitarbeiter_innen des
Studienseminars sowie Mitarbeiter_innen der stéadtischen Behorde fur Bildung, Jugend
und Soziales zusammen.

Allgemeinpéddagogische Seminare im Professionalisierungsbereich: Grundlagen- und
Aufbauseminar ,Inklusion — Chancen und Herausforderungen fiir die Regelschule”

Ziele: Ziel der Seminare ist, 1) die Entwicklung eines vertieften und differenzierten Ver-
standnisses von Inklusion, 2) reflexive Auseinandersetzung mit der Einstellung der Studie-
renden bezlglich Inklusion sowie 3) die Antizipation der auf eine Lehrkraft zukommenden
Aufgaben innerhalb eines inklusiven Bildungssystems. Das Bewusstwerden der eigenen
Rolle und der Transfer der gelernten Inhalte auf die zuklinftigen Aufgaben einer Lehrkraft
in inklusiven Schulen stehen im Vordergrund der methodisch-didaktischen Ausgestaltung
der Seminare.
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Inhalte: Im Grundlagenseminar geht es besonders darum, die Reflexion der eigenen Erfah-
rungen zu ermoglichen, fir das Thema Inklusion zu sensibilisieren, das Verstandnis von
Inklusion zu klaren sowie Wissen Uber Inklusion zu vermitteln (Individualebene). Das Auf-
bauseminar zielt hingegen auf die Konkretisierung fur die berufliche Tatigkeit ab und
widmet sich verstarkt der Analyse von Lernausgangslagen der Schiler_innen sowie me-
thodisch-didaktischen Fragestellungen der Unterrichtsgestaltung in heterogenen Klassen
(Unterrichtsebene). Ebenso wird ein Perspektivwechsel bei den Studierenden angestof3en,
welche sie in die Lage versetzen soll, sich aus Lehrkraftsicht den Chancen und Herausfor-
derungen einer inklusiven Schule bewusst zu stellen (Schulebene).

Priifungsleistung: Als Prifungsform wurde im Grundlagenseminar eine Gruppenprasenta-
tion in Form eines Rollenspiels gewabhlt. Ziel hierbei ist die Vorbereitung auf kooperative
Strukturen und das Hineinversetzen in andere Positionen und Rollen. Im Aufbauseminar
wurde ein schriftliches Lehrveranstaltungsportfolio als Prifungsform gewahlt, um Inhalte
des Seminars und den eigenen Lernprozess gezielt zu dokumentieren und zu reflektieren.

Fachdidaktisches Seminar im Fach Englisch

Ziele: Hauptziele des Seminars sind die Starkung einer positiven Einstellung gegenuber
einem inklusiven und heterogenitatssensiblen Englischunterricht, die Anbahnung eines
Verstandnisses fir die fachspezifischen Herausforderungen flr Lernende mit unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen, die Entwicklung einer fachspezifischen Reflexionskompetenz
und die Vermittlung von Planungskompetenzen fir einen inklusiven Englischunterricht.

Inhalte: Kernelement des Seminars ist die Sensibilisierung bezliglich der Herausforderun-
gen des inklusiven Englischunterrichts unter Beriicksichtigung typischer fachwissen-
schaftlicher und fachdidaktischer Elemente sowohl flir einzelne Schiler_innen als auch fur
die Lerngemeinschaft. Hierfir wurden aktivierende und reflexionsstiftende Formate ge-
wahlt, um gelaufige fachdidaktische Anséatze durch die Perspektive bestimmter Heteroge-
nitatsmerkmale (Fokus u. a. auf Lese-Rechtschreibschwache, Geschlecht und die sonder-
padagogischen Forderbedarfe Héren, Emotionale und soziale Entwicklung und Lernen) zu
beleuchten, zu analysieren und zu hinterfragen. Auf dieser Basis werden etwaige Anpas-
sungen des Unterrichts kritisch reflektiert. Hierzu gehort eine theoretisch fundierte Analyse
des individuellen Vorteils sowie des Nutzens entsprechender fachdidaktischer Ansatze fiir
einen kompetenzorientierten Englischunterricht im Klassenverband.

Priifungsleistung: Als Prifungsleistung wurde eine Hausarbeit etabliert, die auf die Ver-
schrankung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs bzw. eines Heterogenitatsmerk-
mals mit einem fachdidaktischen Element (Férderung eines fremdsprachlichen Kompe-
tenzbereichs: Leseverstehen, Horverstehen, Schreiben, Sprechen, Mediation, Wortschatz-
arbeit, Grammatik) abzielt. So werden Studierende dazu animiert, einen fir sie relevanten
Aspekt des Themas , Heterogenitat und Diversitat“ anhand der vorhandenen Literatur zu
erforschen und analysierend-evaluierend darzustellen.

Zusétzlich zu den skizzierten Aktivititen im Rahmen der ersten Phase des ZZL-
Netzwerks wurden an der Leuphana Universitdt Liineburg seit 2016 verschie-
dene Forschungs- und Lehrentwicklungsprojekte’ umgesetzt, in denen fachspe-

3 ZZL-Netzwerk (Handlungsfeld Inklusion, Bildungswissenschaften und Englisch); RoBaTaS
(Rollstuhlbasketball vermitteln und Talente in der Schule spielend férdern); MelnSport
(Medienpidagogik und Inklusion im Sportunterricht der Grundschule); BiDi (Bildung im
Kontext digitaler Medien unter Beriicksichtigung von Inklusion); Nawi-In (Naturwissen-
schaftlichen Unterricht inklusiv gestalten — Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudie-
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zifische und bildungswissenschaftliche Seminarbausteine erarbeitet und eva-
luiert wurden, die nun zum Teil als fester Bestandteil im Lehramtsstudium der
Leuphana verankert sind. In den Projekten wurden relevante Inhalte einer in-
klusionsorientierten Lehrkriftebildung theoriebasiert, aber zum Teil auch ge-
meinsam mit Personen aus der Praxis, diskutiert.

3. Forschungsstand zu einer inklusionsorientierten
Lehrkraftebildung

Um Lehramtsstudierende auf die Arbeit in einem inklusiven Bildungssystem im
Sinne des weiten Inklusionsbegriffs addquat vorzubereiten, ist es von Bedeu-
tung, dass sie den Umgang mit Heterogenitit im Kontext Schule als Teil ihrer
padagogischen Professionalitit anerkennen (Baumert & Werning, 2013). Ne-
ben einer positiven Einstellung beziiglich Inklusion ist es daher zentral, ent-
sprechendes fachliches, fachdidaktisches und piadagogisches Wissen zum Um-
gang mit einer heterogenen Schiiler_innenschaft auszubilden. Eine reflektierte
Auseinandersetzung mit den Herausforderungen und Gelingensbedingungen
eines inklusiven Schulsystems und den damit einhergehenden Handlungsmog-
lichkeiten fiir Lehrkréfte soll die Studierenden in ihrer Kompetenzentwicklung
unterstiitzen.

In den vergangenen Jahren sind die Forschungsaktivititen zu Mafinahmen
und Konzepten inklusionsorientierter Lehrkréftebildung nicht zuletzt durch die
Projekte der QLB stark angestiegen. Es zeigt sich, dass die Teilnahme an inklu-
sionsorientierten Lehrveranstaltungen die Entwicklung einer wertschitzenden
Haltung und einer positiven Einstellung von angehenden Lehrkriften gegen-
tiber Heterogenitét begiinstigt (Opalinski & Scharenberg, 2018). Dariiber hin-
aus ermoglicht die Reflexion der eigenen Normalititsvorstellungen die Ent-
wicklung einer positiven Einstellung gegeniiber Inklusion (Faber et al., 2018).
Ebenso zeigt sich, dass Grundlagenkenntnisse zu schulischer Inklusion sowie
inklusionsbezogene Kontakterfahrungen mit positiveren Einstellungen und
héheren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich inklusiven Unterrichts
einhergehen (Greiner et al., 2020). Grundlagenkenntnisse zu Inklusion bezie-
hen sich bei Greiner et al. (2020) auf die Kenntnis verschiedener Begriffsdefini-
tionen, Wissen iiber die verschiedenen sonderpidagogischen Forderbedarfe,
zentrale Befunde der Inklusionsforschung sowie rechtliche Grundlagen des

renden fiir und mit der Praxis); IBaLL (Lehreinheiten Basiskompetenzen Inklusion in den
Fachdidaktiken Sport, Mathematik, Naturwissenschaften, Musik, Englisch); BaKoDe (Basis-
kompetenz Deutsch als Zweit- und Bildungssprache: Heterogenitit sprachsensibel begeg-
nen); Team-Teaching in heterogenen Settings.
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gemeinsamen Unterrichts von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf. Die Anpassung der Ausbildungskonzepte und die Moglichkeit,
eigene Erfahrungen im inklusiven Unterricht zu sammeln, konnen demnach
die Ausbildung einer positiven Einstellung und stirkerer Selbstwirksamkeits-
iiberzeugung der Studierenden unterstiitzen.

Neben dem Grundlagenwissen tiber Inklusion ist die Forderung der Kom-
petenzen von Studierenden fiir das Unterrichten in heterogenen Gruppen aus-
schlaggebend. Nach Franz et al. (2018) wird die adaptive Lehrkompetenz in
heterogenen Gruppen als bedeutsamer Teilbereich der padagogisch-psycholo-
gischen Handlungskompetenz von Lehrkriften angesehen. Lehrpersonen ver-
halten sich dann adaptiv, wenn es ihnen gelingt, unter bestmoglicher Beriick-
sichtigung von Bildungszielen und individuellen Lernvoraussetzungen den
Unterricht so zu gestalten, dass alle Schiiler_innen davon profitieren (Beck et
al., 2007; Franz et al., 2018). Frohn und Brodesser (2019) zeigen, dass fachdi-
daktische Lehr-Lern-Bausteine die Lehramtsstudierenden beim Erwerb adapti-
ver Lehrkompetenzen (v. a. adaptive Klassenfithrungskompetenz) unterstiitzen
kénnen.

Die Ausbildung professioneller Kompetenzen angehender Lehrkrifte im
Umgang mit Heterogenitit wird zudem durch im Lehramtsstudium ermog-
lichte unterrichtbezogene Reflexionsanldsse erreicht (Moser, 2019). Reflexions-
anldsse werden hierbei als gedankliche Vermittlung zwischen dem Fachwissen,
den eigenen Uberzeugungen sowie relevanten Erfahrungen und Situationen
verstanden (Adl-Amini et al., 2019; Denner & Gesenhues, 2013). Dabei konnen
vor allem Reflexionsanlésse, die theoretisch fundiert und durch vielfiltige For-
men der Praxiseinbindung angereichert sind, zur Sensibilisierung fiir Differenz-
und Normalitdtskonstruktionen und zur Distanzierung der eigenen Erfahrung
im Umgang mit Diversitit und Inklusion beitragen. Studierende erhalten somit
nach und nach die Méglichkeit, in die Rolle einer diversititssensiblen Lehrkraft
hineinzuwachsen (z. B. Budde, 2018; Faber et al., 2018).

Zusammenfassend zielt damit eine inklusionsorientierte Lehrkraftebildung
auf die Entwicklung professioneller Kompetenzen ab, die Lehrkrifte in ihrer
beruflichen Tétigkeit zu einem reflexiven, innovativen und situationsoffenen
Handeln befihigen (Ruberg & Kleina, 2019). Dabei kénnen sowohl Seminar-
konzepte bzw. -bausteine als auch reflektierte (schul-)praktische Erfahrungen
zur Ausbildung professioneller Kompetenz im Umgang mit einer heterogenen
Schiiler_innenschaft beitragen.
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4. Entwicklungsprozess zur Implementierung des
Querschnittsthemas Inklusion im Curriculum der Leuphana
Universitét Liineburg

Mit dem Ziel, das Thema Inklusion und Diversitat integrativ in die Studien-
struktur der Leuphana zu implementieren, wurde auf Initiative des ZZL-Netz-
werks und des Dekanats der Fakultit Bildung ein Entwicklungsprozess ange-
stoflen, der von Beginn an alle Lehrenden adressiert und in die Planungspro-
zesse einbezogen hat. Ausgehend von den oben beschriebenen Aktivititen des
ZZL-Netzwerks, die eine forschungsbasierte und hochwertige Weiterentwick-
lung der Lehrkriftebildung zum Ziel hatten, entstand gemeinsam mit dem
Dekanat der Fakultit Bildung neben der Schirfung der Basiskompetenzen fiir
Inklusion und Diversitit das Vorhaben, ein Profilstudium Inklusion und Diver-
sitdt im Lehramtsstudium zu etablieren, um die Studierenden tber die Basis-
qualifikationen hinaus gezielt auf die Anforderungen des Berufs als Lehrkraft
vorzubereiten. Studierenden wird dadurch eine Schwerpunktsetzung im reguli-
ren Studium ermdoglicht (siehe Abschnitt 5), eine vergleichbare Vertiefung wird
auch in den beiden anderen Profilen zu den Themenbereichen Digitales Lehren
und Lernen bzw. Sprachliche Bildung realisiert.

Die Implementation des Profilstudiums Inklusion und Diversitdt erforderte
umfingliche inhaltlich-konzeptionelle und strukturbildende Aktivititen auf
verschiedenen Ebenen der Hochschule, die entlang zentraler Meilensteine im
Folgenden knapp entfaltet werden.

4.1 Grindung der AG Inklusion

Als eine grundlegende Herausforderung bei der Umsetzung einer inklusiven
Lehrkriftebildung wird haufig die unzureichende Kohdrenz sowie die zu ge-
ringe vertikale und horizontale Vernetzung innerhalb der Studienstrukturen im
Lehramt angesehen (Meier et al., 2018). Um gemeinsam mit den Vertreter_in-
nen aus den Fachdidaktiken, Fachwissenschaften und dem Professionalisie-
rungsbereich an einer Strategie der systematischen Implementierung inklu-
sionsspezifischer Inhalte zu arbeiten, wurde eine fakultitsiibergreifende Ar-
beitsgruppe Inklusion (AG Inklusion) gegriindet. In dieser Gruppe fand ein
erster Austausch tber aktuelle inklusionsbezogene Forschungsprojekte statt,
aus dem sich Impulse fiir eine curriculare Vernetzung in der Lehre ergaben. Im
Fokus der Arbeit der AG Inklusion stand und steht zum einen der kollegiale
Dialog zu Seminarkonzepten sowie die Diskussion struktureller und inhaltli-
cher Rahmenbedingungen zur Implementation eines Profilstudiums Inklusion
und Diversitit.

89



4.2 Bestandsaufnahme zu inklusionsbezogenen Lehrangeboten

Mit dem Ziel, einen umfassenden Uberblick zur Verankerung und Umsetzung
inklusionsspezifischer Themen in der Lehrkriftebildung zu erhalten, wurde
eine vom Studiendekanat in Zusammenarbeit mit dem Lehrservice der
Leuphana initiierte Fragebogenerhebung durchgefiihrt. Alle fiir die Lehrkrifte-
bildung verantwortlichen Institute nahmen an der Befragung teil. Diese Be-
standsaufnahme ermoglichte es, zum einen von Beginn an alle Lehrenden ein-
zubeziehen und zum anderen Aussagen zur aktuellen Umsetzung inklusionsbe-
zogener Angebote zu sammeln. Die Auswertung der Befragung ergab, dass
bereits zwei Drittel der Facher inklusionsspezifische Inhalte anbieten, jedoch
nur knapp die Hilfte davon curricular verankert waren. Die Befragten gaben
mehrheitlich an, dass eine curriculare Verankerung inklusionsspezifischer In-
halte sowohl im Professionalisierungsbereich als auch in den Fachern notwen-
dig sei, um Lehramtsstudierende optimal an die professionellen Anforderungen
inklusiver Schulpraxis heranzufithren. Eine enge Verkniipfung und gute Ab-
stimmung von Lehr- und Lerninhalten innerhalb des Curriculums und damit
auch zwischen den Fachern und den bildungswissenschaftlichen Studienantei-
len wurde hierbei von den Befragten als wichtige Gelingensbedingung fiir eine
gute inklusionsorientierte Lehrkréftebildung identifiziert.

4.3 Ringvorlesung ,Das inklusive Klassenzimmer*

Im Sommersemester 2018 wurden als Referent_innen, im Rahmen der Ring-
vorlesung* ,Das inklusive Klassenzimmer®, einschldgige Wissenschaftler_innen
eingeladen, die als Inklusionsexpert_innen den wissenschaftlichen Fachdiskurs
um schulische Inklusion mafigeblich mitgestalten. Die offentlichen Vortrige
ermoglichten Studierenden und Lehrenden der Leuphana Universitit Lineburg
eine fundierte Auseinandersetzung mit Gelingensbedingungen einer inklusiven
Fachdidaktik in den Fachern Mathematik (Prof. Dr. Susanne Prediger), Sach-
unterricht (Prof. Dr. Claudia Schomaker), Sport (Prof. Dr. Heike Tiemann) und
beziiglich der Themen inklusive Schulentwicklung (Prof. Dr. Rolf Werning)
sowie Fach und Sprache (Prof. Dr. Ingrid Gogolin). An jede Ringvorlesung
kniipfte ein fakultitsiibergreifendes kollegiales Gesprich zwischen den eingela-
denen Expert_innen und Leuphana-Vertreter_innen iiber strategische, struktu-
relle und inhaltliche Weiterentwicklungsmoglichkeiten der Lehrkraftebildung

4 Organisiert im Rahmen des einjihrigen Lehrentwicklungs- und Forschungsprojekts an der
Leuphana ,Lehreinheiten Basiskompetenzen Inklusion in den Fachdidaktiken, das im
Rahmen der Férdermafinahme ,,Basiskompetenzen Inklusion: Inklusion gestalten — Hetero-
genitit leben“ des Niedersachsischen Ministeriums fiir Wissenschaft und Kultur geférdert
wurde.
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beziiglich Inklusion an. Als zentrale Diskussionsergebnisse dieser vielschichti-
gen diskursiven Denkraume wurden festgehalten: (1) Alle Lehramtsstudieren-
den der Leuphana miissen Basiskompetenzen fiir Inklusion erwerben, deren
Vermittlung bereits frithzeitig im Studium sowohl im Professionalisierungsbe-
reich als auch in den Unterrichtsfichern verankert werden sollte. (2) Fiir Stu-
dierende, die sich insbesondere fiir Inklusion interessieren, wire eine Speziali-
sierungsmoglichkeit (z. B. {iber eine thematische Schwerpunktsetzung im Rah-
men des reguldren Studiums) ein vielversprechendes Angebot zur intensiven
Auseinandersetzung mit den professionellen Anforderungen an eine Lehrkraft
in einem inklusiven Bildungssystem. Basierend auf dieser Idee, die in den Dis-
kussionen mit den externen Expert_innen wiederholt autkam, wurde das Kon-
zept der Profilstudiengiénge erstellt, die zum Sommersemester 2021 als Angebot
starteten.

4.4 Einrichtung einer Koordinationsstelle fiir die Profile

Fir die Umsetzung der ambitionierten Zielperspektive, die Profile zum Som-
mersemester 2021 einzufithren, wurde im Januar 2019 im Studiendekanat der
Fakultiat Bildung eine Mitarbeiter_innenstelle eingerichtet. Getragen durch
diese Stelle konnten zwei zentrale Meilensteine umgesetzt werden, die letztend-
lich die konkrete Konzeption und Implementation des Profilstudiums ermdg-
lichten. In einem ersten Schritt erfolgte eine umfassende Dokumentenanalyse
der Modulhandbiicher zum Lehramtsstudium, mit dem Ziel, zentrale Lehrver-
anstaltungen und Module, die fiir ein inklusionsorientiertes Lehrangebot rele-
vant sind, zu identifizieren und gleichzeitig inhaltliche ,,Liicken® im Lehrange-
bot aufzudecken. Auf Basis dieser Dokumentenanalyse der Modulhandbiicher
wurden in einem zweiten Schritt mit den Modulverantwortlichen leitfadenge-
stiitzte Gesprdche gefiihrt. Die inhaltsanalytische Auswertung dieser Interviews
ermdglichte Einblicke in die konkrete inhaltliche und konzeptionelle Umset-
zung inklusionsorientierter Lehrangebote im Professionalisierungsbereich so-
wie in den Fachern.

Aus dieser breiten und facettenreichen Biindelung verschiedener Mafinah-
men wird deutlich, dass zum einen inhaltlich-konzeptionelle, zum anderen aber
auch strukturbildende Prozesse initiiert und unterstiitzt wurden, die der Kon-
zeption und Entwicklung des Profilstudiums Inklusion und Diversitit voraus-
gingen.
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5. Das Profilstudium Inklusion und Diversitat: Themen und Aufbau

Die Erkenntnisse aus den eben beschriebenen verschiedenen Prozessen wurden
genutzt, um das Profilstudium zu konzipieren und zu implementieren. Zentrale
Themenfelder einer inklusionsorientierten Lehrkraftebildung und der Aufbau
des Profilstudiums werden im Folgenden skizziert.

5.1 Inklusionsbezogene Themenfelder

Im Rahmen eines ficheriibergreifenden Workshops mit Mitgliedern der AG
Inklusion und des ZZL-Netzwerks wurden die relevanten inklusionsbezogenen
Themenfelder der Lehrkriftebildung fiir allgemeinbildende Schulen theoriege-
leitet identifiziert und systematisiert. Als Orientierungs- und Referenzrahmen
dienten dabei vor allem die angepassten ,,Standards fiir die Lehrerbildung: Bil-
dungswissenschaften® (KMK, 2019b), die ,Lindergemeinsamen inhaltlichen
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrer-
bildung® (KMK, 2019b) sowie die ,,Position der Gesellschaft fiir Fachdidaktik
zum inklusiven Unterricht unter fachdidaktischer Perspektive (Gesellschaft fiir
Fachdidaktik e. V., 2015). Das Fach- und Handlungswissen, das (angehende)
Lehrkrifte entsprechend fiir eine gelingende Schul- und Unterrichtsentwick-
lung bendtigen, lasst sich auf drei Ebenen verorten, die wiederum miteinander
interagieren: Individualebene, Unterrichtsebene, Schulebene.

Individualebene: Zentral sind hier Grundlagen inklusiver Bildung: Es erfolgt
eine vertiefte und differenzierte Auseinandersetzung mit den Begriffen und
Themenbereichen Inklusion, Wertschatzung von Diversitit, Unterschiede der
Lernenden als Chance und Herausforderung, Reflexion der eigenen Haltung/
Einstellung zu Kindern mit Forderbedarf und anderen Heterogenititsdimen-
sionen sowie ethischen Aspekten von Inklusion. Im Zentrum stehen Inhalte,
die sich der Lehrkraft und ihren individuellen Einstellungen zu Inklusion und
der Selbstwirksamkeitserwartung widmen, welchen eine zentrale Bedeutung im
Inklusionsprozess zugeschrieben wird (Avramidis & Norwich, 2002; Bosse &
Sporer, 2014; Gotz et al., 2015; Seifried & Heyl, 2016). Zusdtzlich umfasst die
Ebene das Wissen iiber Heterogenititsdimensionen. Dabei sollen Lehrkrifte
besonders fir die sozialen Konstruktionsprozesse von Unterschiedlichkeit
sensibilisiert werden, um die Reproduktion von Kategorien beruhend auf ge-
sellschaftlichen Konventionen, Denkgewohnheiten, Stereotypen und Vorurtei-
len im eigenen (padagogischen) Handeln zu reflektieren und schlussendlich zu
vermeiden (Budde, 2018; Sturm, 2018).

Unterrichtsebene: Die zweite Ebene bezieht sich auf unterrichtliche Prozesse
und das konkrete Handeln der Lehrkraft im inklusiven Fachunterricht. Ein
adaptiver Umgang mit den heterogenen Lernvoraussetzungen der Schiiler_in-
nen ist eine zentrale Anforderung an professionelles Handeln von Lehrkriften
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(Dumont, 2019; Grésel et al., 2017; Heinrich et al., 2013; Leiss & Tropper, 2014)
mit dem Ziel, fiir alle Schiiler_innen ,einen persénlichen Zugang zum Lernen®
(Stebler & Reusser, 2017) zu schaffen. Lehrkrafte setzen sich demnach vertieft
mit allgemein- (z. B. Lernen am gemeinsamen Gegenstand, Feuser, 1995; adap-
tiver Unterricht, Differenzierung und Individualisierung, Dumont, 2019) und
fachdidaktischen Ansitzen (z. B. Forschendes Lernen im inklusiven Naturwis-
senschaftsunterricht, Abels et al., 2020) zum Umgang mit Heterogenitit in
Schule und Unterricht sowie mit der Analyse, Planung und Reflexion von Lehr-
und Lernsituationen in heterogenen Lerngruppen auseinander. Es geht um die
Vermittlung spezifischer, heterogenititssensibler didaktischer und fachdidakti-
scher Fahigkeiten: die Sensibilisierung fiir das Spannungsfeld zwischen Indivi-
dualisierung und Standardisierung im Fachunterricht, adaptive Aufgaben- und
Ubungskonzeptionen sowie Lernunterstiitzung im Fachunterricht (z. B. Leiss &
Tropper, 2014; Tiemann, 2016), die Fihigkeit zur Entwicklung von Hilfs- und
Forderangeboten (z. B. Ruwisch, 2017), Formen der Leistungsbewertung und
Classroom-Management zum Umgang mit Unterrichtsstorungen (z. B. Ferreira
Gonzilez et al., 2019; Leidig & Possinger, 2018). Aufierdem werden Fragestel-
lungen der padagogisch-psychologischen und sonderpadagogischen Diagnostik
und Forderung bearbeitet (Konig et al., 2019).

Schulebene: Die Schulebene als dritte Ebene wendet sich dem Bereich der
Schulentwicklung zu, da ,,Inklusion nicht mit dem Unterricht endet” (Amrhein
& Badstieber, 2013, S. 22). Dabei spielt die Kooperation zwischen unterschiedli-
chen Akteur_innen innerhalb einer Schule sowie mit auflerschulischen Ak-
teur_innen eine bedeutende Rolle. Bezogen auf die Schulebene setzen sich die
Studierenden vertieft mit Kooperationskonzepten, Modellen der Teament-
wicklung und der Teamarbeit (Liitje-Klose & Urban, 2014; Trapp & Ehlscheid,
2018) auseinander, auch mit dem Fokus auf die multiprofessionelle Zusam-
menarbeit (Arndt & Werning, 2016; Hopmann & Liitje-Klose, 2018) sowie
Kommunikations- und Beratungsformen, die Aufgaben bzw. Rolle der Schule
im Wandel des Bildungssystems sowie Forderung von Partizipation und De-
mokratieentwicklung.

5.2 Der Aufbau des Profilstudiums Inklusion und Diversitat

Das Profilstudium erstreckt sich in der Regel iiber das Bachelor- und Master-
studium und ist in das Lehramtsstudium integriert, sodass keine zusdtzlichen
Veranstaltungen besucht werden. Es findet eine gezielte Schwerpunktsetzung
innerhalb des reguldren Studienverlaufs statt, die von konkreten Reflexionspha-
sen im Verlauf des Profilstudiums begleitet wird. Das Profilstudium setzt sich
aus insgesamt fiinf Komponenten zusammen (siehe Tabelle 2). Das Kernele-
ment des Profilstudiums ist ein digitales Reflexionsportfolio (E-Portfolio), das
in enger Verbindung mit den Komponenten des Profilstudiums steht und den
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Studierenden erméglicht, ihre eigene Kompetenzentwicklung regelmaflig zu
reflektieren. Das E-Portfolio fordert die (Selbst-)Reflexion der Lernenden, in-
dem zweckgerichtet und situationsbezogen reflexive Lernprozesse angestofien
werden (Egloffstein et al., 2010; Karpa et al., 2013). Dabei werden zwei unter-
schiedliche Formen der Reflexionsaufgaben unterschieden: Einstiegs- und Ab-
schlussreflexion, die eher auf einer Metaebene angesiedelt sind sowie die Ver-
laufsreflexionen, die im Detail u. a. konkrete Situationen aus der Praxis oder
pragnante Texte, Diskurse etc. aus der Theorie fokussieren.

Profilstudierende starten mit einer schriftlichen Einstiegsreflexion ins Pro-
filstudium. In dieser legen sie ihre Motivation zur Aufnahme des Profilstudi-
ums dar und entwickeln interessensgeleitet Leitfragen, die eine Schwerpunkt-
setzung in der vertieften Auseinandersetzung innerhalb des Profilstudiums mit
zentralen Themen beziiglich des Querschnittsthemas Inklusion und Diversitit
(sieche Abschnitt 5.1) vornehmen. Die Studierenden besuchen zudem mindes-
tens vier inklusionsbezogene Lehrveranstaltungen und absolvieren in zwei der
Lehrveranstaltungen eine profilbezogene Priifung. Dabei belegen sie sowohl
mindestens eine inklusionsbezogene Lehrveranstaltung in beiden studierten
Féachern sowie mindestens eine Veranstaltung im Professionalisierungsbereich.
Die oben ausgefiihrten Seminarkonzeptionen aus dem Professionalisierungsbe-
reich sowie aus dem Fach Englisch (siche Tabelle 1) geben beispielhaft einen
Einblick in die Ausgestaltung profilbezogener Lehrveranstaltungen. Zu jeder
der vier besuchten Lehrveranstaltungen sowie zu den Praxiserfahrungen im
Rahmen der Schulpraktika werden Verlaufsreflexionen im E-Portfolio verfasst.
Fiir die Reflexion der Lehrveranstaltungen und Praktika werden zwei verschie-
dene Reflexionsformate angeboten:

o Theoretisch hergeleitete Reflexionen: In Anlehnung an die reflexive Praxis
nach Brauer (2016) werden in den theoretisch hergeleiteten Reflexionen
Diskussionen, Materialien, Fragestellungen, Texte oder Bilder aus Lehrver-
anstaltungen, die ein gewisses ,,Aha-Erlebnis“ oder eine Irritation ausgelost
haben, leitfragengestiitzt reflektiert: Dabei erfolgt die Reflexion in den vier
Phasen (1) Beschreiben und Dokumentieren, (2) Interpretieren und Analy-
sieren, (3) kriteriengeleitet Bewerten und Beurteilen und (4) Handlungsal-
ternativen formulieren.

e Praxisbezogene Reflexionen: Auf Grundlage des fallbasierten Lernens mit
Vignetten (Benz, 2020; Friesen et al., 2020) werden in den praxisbezogenen
Reflexionen konkrete Praxissituationen zum Gegenstand der Verlaufsrefle-
xionen gemacht. Dabei konnen Studierende zum einen basierend auf den
Themen der Lehrveranstaltung eine eigene Praxissituation konstruieren
(Friesen & Feige, 2020). Zum anderen konnen sie die Vignette einer bereits
beschriebenen Situation aus der schulischen Praxis aus dem bereitgestellten
Fallportal fiir ihre Reflexion nutzen. Die Auseinandersetzung mit der kon-
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kreten Praxissituation erfolgt im Dreischritt: (1) Beschreibung, (2) Bewer-
tung und (3) Handlungsalternativen nennen (Benz, 2020; Friesen & Feige,
2020).

Als weitere Komponente des Profilstudiums Inklusion und Diversitit verfassen
Profilstudierende eine Abschlussarbeit (Bachelor- oder Masterarbeit) mit Bezug
zum Thema Inklusion und Diversitit. Den Abschluss des Profilstudiums bildet
ein Gesprich mit einer_einem Dozierenden. Ziel dieses Gesprachs ist die Refle-
xion der eigenen Kompetenzentwicklung. Basis hierfiir sind die zu Beginn des
Profilstudiums in der Einstiegsreflexion selbst verfassten Leitfragen sowie die
fortlaufende Reflexion der eigenen Kompetenzentwicklung und die {iber-
greifende Abschlussreflexion am Ende des Profilstudiums. In diesem letzten
Restimee erfolgen dariiber hinaus konstruktive Ausblicke auf zukiinftige Ent-
wicklungsschritte mit Blick auf die 2. Phase der Lehrkraftebildung.

Tabelle 2: Ubersicht der Komponenten des Profilstudiums Inklusion und Diversitét

Komponenten des Profilstudiums Inklusion und Diversitat

1. Schriftliche Einstiegsreflexion im
digitalen Reflexionsportfolio

Darlegung der Beweggriinde und des aktuellen
Kenntnisstands sowie Entwicklung von Leitfra-
gen

2. Besuch von vier Lehrveranstaltungen
mit mindestens zwei profilthemenbe-
zogenen Prifungsleistungen, Ver-
laufsreflexion im digitalen Refle-
xionsportfolio

e Mindestens eine Veranstaltung im
Professionalisierungsbereich

¢ Mindestens eine Veranstaltung in Unterrichts-
fach |

e Mindestens eine Veranstaltung in Unterrichts-
fach Il

3. Eine wissenschaftliche Abschlussar-
beit

Profilbezogene Bachelor- oder Masterarbeit, um
Uber eine eigene Forschungsarbeit Wissen
anhand einer interessensgeleiteten und inklu-
sionsbezogenen Fragestellung zu vertiefen

4. Erprobung in der Praxis: Schriftliche
Reflexion der Praxiserfahrung im digi-
talen Reflexionsportfolio

Einblicke und Sammlung erster eigener Erfah-
rungen in der konkrete Umsetzung von Inklusion

5. Ubergreifendes Resiimee und Ab-
schlussreflexion

Schriftliche Abschlussreflexion als Grundlage fir
das Abschlussgesprach mit einem_r Dozent_in,
um gemeinsam die Kompetenzentwicklung zu
reflektieren

6. Empfehlungen fiir die Lehrkraftebildung zur Einrichtung

von Profilstudiengangen

Die Anpassung der universitiren Lehramtsstudiengénge an die Anforderungen
inklusiver Bildung ist fiir Universititen eine grofle Herausforderung. An der
Leuphana Universitdt Liineburg wurde mit der Einrichtung des Profilstudiums
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Inklusion und Diversitit versucht, eine nachhaltige Organisationsentwicklung
anzustoflen, die die visiondre UNESCO-Perspektive fiir die Lehrkraftebildung
aufnimmt und auf Hochschulebene rekontextualisiert. Mit Blick auf die ausge-
fihrten Entwicklungsschritte zum Profilstudium werden abschlieflend die ge-
sammelten Erfahrungen entlang der Gelingensfaktoren Steuerung und Unter-
stiitzung, Dialog, Begleitforschung prézisiert.

Die Steuerung und Unterstiitzung des Profilstudiums erfolgt tber eine Koordinationsstelle,
die an zentraler Stelle angesiedelt ist.

Bei der Konzeption und Implementation des Profilstudiengangs sind in jedem
Fall standortspezifische Besonderheiten zu beriicksichtigen (Strukturen und
Steuerungsfragen, Fachrichtungen, Ausrichtung auf bestimmte Schulformen,
Expert_innen zu Inklusion in angrenzenden Disziplinen), wenn es um die in-
terne Zusammenarbeit und das Biindeln von Expertisen geht. So gilt es zu be-
denken, dass am Standort Liineburg die Sonderpddagogik nicht als Fach ansis-
sig ist. Das Ziel der Verankerung einer inklusionsorientierten Lehrkraftebil-
dung querliegend iiber alle Ficher und Disziplinen bedarf neben dem Aufbau
nachhaltiger kollegialer Arbeitsverbiinde spezifische Anreizstrukturen (z. B.
Moglichkeiten des Team-Teachings) fiir die Weiterentwicklung der Lehre, die
das Potenzial haben, die Lehrenden in ihrer Professionsentwicklung zu unter-
stiitzen. Die entwickelten Initiativen, die Seminarkonzepte, die neu etablierten
multiprofessionellen und phaseniibergreifenden Kooperations- und Entwick-
lungsstrukturen und schlieSlich das Profilstudium Inklusion und Diversitdit als
tibergreifendes Gesamtkonzept fiir das Studium verdeutlichen, wie stark bei der
Entwicklung und Umsetzung eines strukturierten Studienprogramms eine
enge, von einer zentralen Koordinationsstelle aus gesteuerte, inhaltliche und
methodische Abstimmung von Bildungswissenschaft, Fachdidaktiken und
Fachwissenschaften, aber auch der Sonderpadagogik notig ist, um (angehende)
Lehrkrifte als ,spezialisierte Generalisten“ (Sawalies et al., 2013, S.5) fiir die
Tétigkeit an inklusiven Schulen zu professionalisieren.

Disziplin- und fachspezifische Rekontextualisierungen von Inklusion erdffnen einen inten-
siven und dauerhaften Dialog Uber Inhalte und Ziele des Profilstudiums.

Insbesondere der kritisch-konstruktive Austausch mit den Lehrenden, iiber die
Féachergrenzen hinaus, ist als kontinuierliche Aufgabe der Koordinationsstelle
zu sehen, um das Angebot und die Qualitit des Profilstudiums und die curri-
culare Systematik dauerhaft zu garantieren und weiterzuentwickeln. Bei der
gemeinsamen Entwicklung eines Spiralcurriculums ist die interdisziplinire
Zusammenarbeit und enge Abstimmung bei der Auswahl und Sequenzierung
von Themen und Schwerpunkten iiber Fach- und Modulgrenzen entscheidend,

96



um ein kohdrentes Studienprogramm zu entwickeln. Hier waren viele Gespra-
che im Planungs- und Koordinierungsprozess mit Lehrenden und Fachkoordi-
nator_innen der beteiligten Fécher, Disziplinen und Institutionen nétig, um
einerseits mehr iiber die Inhalte der Module und Lehrveranstaltungen zu erfah-
ren, andererseits aber auch die fiir das Profilstudium nétige Neuentwicklung
von fachspezifischen Lernbausteinen und Seminaren zu initiieren und zu be-
gleiten sowie insgesamt die Beteiligten fiir die Inhalte und Zielsetzungen des
Profilstudiums zu sensibilisieren.

Fir eine nachhaltige Implementation und Qualitatssicherung ist eine Begleitforschung
wiinschenswert.

Schliefilich gilt es, die Wirkung innovativer Konzepte, wie sie an der Leuphana
durch die Etablierung des Profilstudiums Inklusion und Diversitit entfaltet
werden, kontinuierlich hinsichtlich ihrer Umsetzung und Wirkung empirisch
zu liberpriifen und ggf. anzupassen. Ob und wie gut es gelingt, einen Beitrag zur
Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften fiir die Herausforderungen
der beruflichen Titigkeit in inklusiven Schulen zu leisten, sollte daher mit Be-
gleitforschungsvorhaben empirisch evaluiert werden. Dabei wire perspekti-
visch das Ziel, dieses Vorhaben auszubauen (z. B. tiber die Fortfithrung des E-
Portfolios), sodass es sich nicht nur auf den universitiren Anteil der Lehr-
amtsausbildung beschrénkt, sondern auch phaseniibergreifende Kooperationen
im Rahmen der Professionalisierung von Lehrkriften fiir eine Schule der Viel-
falt forschend begleitet. Hierbei diirfte von besonderem Interesse sein, wie die
inklusionsspezifischen Kompetenzen aus dem Profilstudium im schulischen
Alltag Anwendung finden und wie sich eine reflexive Professionalisierung fiir
Inklusion und Diversitat fortschreibt.
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Professionelle Unterstutzung
Lehramtsstudierender in Praxisphasen —
ProMent als Fortbildungsangebot fur
Mentor_innen im Langzeitpraktikum

Timo Beckmann, Timo Enmke

Der Aufbau von Professionalitit und Expertise ist fiir Studierende der Lehr-
kraftebildung ein langfristiger Prozess, welcher durch die gezielte Bereitstellung
von Lerngelegenheiten unterstiitzt werden kann. Lehrkrifte als Mentor_innen
sind von besonderer Relevanz in diesem Prozess, insbesondere da sie eine Ver-
bindung zwischen theorieorientierten Wissenselementen und der Unterrichts-
praxis aufzeigen konnen. In diesem Beitrag wird das Fortbildungsprogramm
»ProMent“ beschrieben. Zur Darstellung des Programms werden zunichst
Bedingungen einer gelingenden mentoriellen Unterstiitzung herausgearbeitet.
Im Anschluss wird das niedersichsische Modell des Langzeitpraktikums vorge-
stellt. Anschlieflend erfolgt eine Darstellung der Entwicklung und Durchfiih-
rung des Programms ProMent. Hierbei werden die strukturellen Rahmenbe-
dingungen und didaktischen Grundiiberlegungen vorangestellt und in einem
zweiten Schritt die einzelnen Module jeweils kurz erlautert.

Vor dem Hintergrund begleitender Evaluationen durch die die Teilneh-
menden und innerhalb des Entwicklungsteams werden im Beitrag ausgewdhlte
Evaluationsergebnisse vorgestellt und sowohl Entwicklungsperspektiven fiir das
Programm als auch Empfehlungen fiir die Lehrkraftebildung herausgearbeitet.

Building professionalism and expertise is a long-term process for teacher edu-
cation students, which can be supported by the systematic provision of learning
opportunities. Teachers as mentors are of particular relevance in this process,
especially as they can demonstrate a connection between theory-oriented
knowledge elements and teaching practice. This paper describes the training
programme ,ProMent“. In order to present the programme, conditions for
successful mentoring support are first identified. Then the model of the long-
term internship in Lower Saxony is presented. This is followed by a description
of the development and implementation of the ProMent programme. The
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structural framework conditions and basic didactic considerations are intro-
duced and the individual modules are briefly explained in a second step.

Against the background of accompanying evaluations by the participants
and within the development team, selected evaluation results are presented in
the article and both development perspectives for the programme and recom-
mendations for teacher education are elaborated.

1. Theoretischer Hintergrund

1.1 Mentoring als Unterstiitzung in der Professionalisierung

Angehende Lehrkrifte konnen von einer Unterstiitzung im Lernprozess profi-
tieren. Groschner und Hascher (2019) greifen im aktuellen Handbuch Schulpé-
dagogik Beck und Kosnik (2002) auf, welche sieben Kriterien eines guten Prak-
tikums charakterisieren. Dies sind:

emotionale Unterstiitzung,

eine Beziehung auf Augenhohe,

eine kollaborative Zusammenarbeit mit der Praxislehrperson,
die Gewahrung von Freiraumen und Flexibilitit,
regelmafliges und konstruktives Feedback,

hohe professionelle Kompetenzen der Praxislehrperson und
intensiver, aber nicht tiiberbordender Workload.

N Ww

Praxislehrpersonen tragen in besonderer Weise zu einem gelingenden Prakti-
kum bei, da sie entscheidend an der Erfiillung dieser Kriterien mitarbeiten
konnen. Insofern stellen die Auswahl, die Ausbildung und die Zusammenarbeit
mit Mentor_innen eine wesentliche Bedingung fiir die Gestaltung von Praktika
dar.

Neben der Begleitung durch Praxislehrpersonen, die sich z.B. durch die
Gestaltung von Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen (Staub & Kreis, 2013)
sowie die Einbindung in den eigenen Unterricht und das Team der Lehrkrifte
auszeichnet, spielt auch die Interaktion der Studierenden untereinander (,,Peer-
Coaching®) (Kreis & Schnebel, 2017) sowie die Vorbereitung, Nachbereitung
und Begleitung durch die Universitdt eine wichtige Rolle (Beckmann, 2020;
Moroni et al., 2014).

Neben der Rolle als Lehrkriftebildner _in sind Mentor_innen in erster Linie
Lehrkrifte. Sie haben eine zentrale Verantwortung gegeniiber dem Lernen der
Schiiler_innen, die Zugang zu einem ,,guten“ Unterrichtsangebot erhalten soll-
ten. Die Rolle als Lehrkraftebildner_in tibernehmen Mentor_innen in der Regel
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nur sekunddr, obwohl diese explizite Rolle in den letzten Jahren gestdrkt wurde
(European Commission, 2013).

Auf die Ubernahme von Mentoringtitigkeiten werden Lehrkrifte oft aller-
dings nur wenig oder nicht explizit vorbereitet. Groschner und Hascher (2019,
S. 658) stellen heraus, dass bislang Konzepte fehlen, die ,,neben dem Fithren
lernwirksamer Unterrichtsbesprechungen (Kreis & Staub, 2011) weitere Facet-
ten, z. B. der Beratung/Supervision, zum Aufbau eines produktiven Verhiltnis-
ses zwischen Mentorin bzw. Mentor und Mentée, zur kriteriengeleiteten Unter-
richtsbeobachtung im Rahmen von Peer-Coaching oder zur Kooperation
Schule - Universitit thematisieren.

Entsprechend der oben genannten Bedingungen fiir gelingende Praktika er-
geben sich die folgenden Aufgaben fiir Mentor_innen:

e Fokussierung und Auswahl der Kompetenzen, die Studierende erwerben
sollen, z. B. Unterrichtsbeobachtung, Unterrichtsplanung, Entwicklung von
Kernpraktiken im Unterricht, Gestaltung von Fachunterricht, forschende
Untersuchung von Schulaspekten, Diagnostik und Umgang mit Heteroge-
nitdt. Die Fokussierung und Auswahl sollten in Kohirenz zu den Zielen des
jeweiligen Praktikums und in Ubereinstimmung mit der universitiren Vor-
und Nachbereitung sowie Begleitung erfolgen.

e Ko-Konstruktive Zusammenarbeit mit Studierenden, insbesondere bei Pla-
nung, Durchfithrung und Nachbereitung von Unterricht.

e Konstruktives Feedback in Bezug auf den Entwicklungsstand und spezifi-
sche Situationen wihrend des Praktikums (z. B. anhand einer kriterien-
geleiteten Unterrichtsbeobachtung).

e Emotionale Unterstiitzung und Unterstiitzung bei der Reflexion der Berufs-
wahl und den zu erwerbenden Kompetenzen als Lehrkraft.

Je nach Lage im Studium und den Zielen des jeweiligen Praktikums sind diese
Aufgaben unterschiedlich zu akzentuieren und gegebenenfalls zu erweitern.

1.2 Einbettung der Mentor_innen in das niedersachsische Modell des
fachdidaktischen Langzeitpraktikums

Mit dem Wintersemester 2014/2015 wurde in Niedersachsen ein Langzeitprak-
tikum fiir Studierende des Lehramtes an Grundschulen bzw. Haupt- und Real-
schulen landesweit implementiert. Das Praktikum im Masterstudium ist fach-
didaktisch ausgerichtet und es wird ein besonderer Schwerpunkt auf die Lern-
begleitung der Studierenden gelegt. Ein bundesweites Alleinstellungsmerkmal
ist die Zusammenarbeit zwischen fachdidaktischem Personal der Universititen
und , Lehrkraften in der Praxisphase®, wobei es sich konzeptionell vor allem um
Lehrkrifte handeln soll, die als Fachseminarleitung in der zweiten Phase titig
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sind. Dieses Lehrenden-Tandem bereitet die Studierenden gemeinsam auf das
Praktikum vor, begleitet die Studierenden wihrend des Praktikums und gestal-
tet die Nachbereitung.

Neben dieser strukturierten Begleitung durch die Universitit ist vorgesehen,
dass alle Studierenden eine mentorielle Begleitung in der Schule erhalten. Die
Mentor_innen erhalten fiir die Ubernahme der Titigkeit eine Entlastung in
ihrer reguldren Unterrichtsverpflichtung und sie sollen fiir die Teilnahme an
einer Fortbildungsveranstaltung bis zu zwei Tage vom Unterricht freigestellt
werden. Zentrale Aspekte des Praktikums und der mentoriellen Begleitung
regelt das Land Niedersachsen in einem Erlass des Niedersachsischen Kultus-
ministeriums (Niedersichsisches Kultusministerium, 2014) und einer Koope-
rationsvereinbarung zwischen den beteiligten Universititen und Ministerien
(Niedersichsisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur, 2014).

Die Universitaten gestalten Fortbildungsangebote fiir Mentor_innen selbst-
standig, jedoch nach einem landesweit einheitlichen Rahmenmodell. Dieses
sieht die folgenden inhaltlichen Themenfelder fiir die Fortbildungen vor:

»a) Grundlagen zu den Zielen und dem Ablauf der Praxisphase

b) Die Rolle der Mentorin, des Mentors im Praxisblock

c¢) Gesprachsfiihrung und Reflexion

d) Merkmale effektiver Unterrichtshospitation

e) Einfihrung der Studierenden in auBerunterrichtliche Aktivitaten der Prakti-
kumsschule“ (Niedersachsisches Ministerium fur Wissenschaft und Kultur, 2014,
S. 6).

Es bestand fiir die Universititen die Aufgabe, ein forschungsbasiertes und pra-
xisrelevantes Fortbildungskonzept fiir Mentor_innen zu erstellen und entspre-
chende Angebote durchzufiihren.

2. Zielsetzung und Vorgehen bei der Entwicklung — Das Programm
ProMent zur Férderung von professioneller Tatigkeit als Mentor_in

2.1 Entwicklungsansatz

Das Programm ProMent wurde im Rahmen des ZZL-Netzwerks in einem pha-
sen- und institutioneniibergreifenden Entwicklungsteam auf Basis theoreti-
scher, an den (internationalen) Diskurs anschlussfihiger Konzepte (beispiels-
weise an Erfahrungen aus dem ,,fachspezifischen Unterrichtscoaching® (Kreis &
Staub, 2011) und der Unterrichtsforschung), Erfahrungen anderer Standorte
(insbesondere TU Miinchen — Mohringer et al., in Bearbeitung) und der per-
sonlichen Praxis von Lehrkriften aus der Region aufgebaut. Im ZZL-Entwick-
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lungsteam waren bzw. sind somit forschende Lehrkréftebildner_innen der
Universitat, Lehrende der Universitit, die in der Praktikumsbetreuung aktiv
sind, Lehrkrifte, Fachseminarleitungen und Studierende beteiligt.

Der Nachhaltigkeit von Innovationen der Qualititsoffensive Lehrerbildung,
in diesem Setting verstanden als eine langfristige Etablierung auch nach Ab-
schluss des Projektes, kommt eine besondere Bedeutung zu (Altrichter et al.,
2020). Zur Forderung der Nachhaltigkeit wurde das Weiterbildungsprogramm
»ProMent® von Beginn an so implementiert, dass das Programm in die univer-
sitdren, institutionalisierten Prozesse und Organisationsstrukturen eingebun-
den wird und langfristig méglichst unabhingig von einer reinen projekthaften
Struktur der Qualititsoffensive Lehrerbildung ist. Um friih eine Nachhaltigkeit
im Sinne einer langfristigen Etablierung am Standort sicherzustellen, bestanden
aus dem Entwicklungsteam heraus bereits frith enge Verkniipfungen in das
Regionale Kompetenzzentrum Lehrkriftefortbildung, die fiir die Gestaltung der
Schulpraktika zustindige Einrichtung, zum Institut fiir Bildungswissenschaft
und zu den Unterrichtsfichern. Alle zentralen Entscheidungen zum Entwick-
lungsprozess wurden im Entwicklungsteam getroffen, die jeweilige Ausdiffe-
renzierung einzelner Aspekte wurde in der Regel von kleinen Teilteams reali-
siert, wobei auch hier auf eine institutioneniibergreifende Zusammensetzung
geachtet wurde.

2.2 Didaktisch-methodischer Ansatz

Das Fortbildungsprogramm ProMent hat den Anspruch, die Teilnehmenden in
ihrer aktuellen Mentoringpraxis zu erreichen und dabei zu unterstiitzen, diese
weiterzuentwickeln. Es soll insofern eine Sinnhaftigkeit und direkte praktische
Relevanz fiir die Teilnehmer_innen entstehen. Die Herstellung einer solchen
Sinnhaftigkeit durch einen individuellen Bezug schliefft dabei an aktuelle
Forschung (Korthagen, 2016) an. Die individuelle Reflexion des eigenen Han-
delns und die Entwicklung dieses Handelns stehen im Vordergrund. Hierzu
erfolgt in allen Modulen des Programms eine Verschrinkung aus der Présenta-
tion theoretischer Konzepte bzw. der Erwartungen der Universitit, der Ver-
deutlichung an Beispielen, dem Abgleich mit personlichen Erfahrungen und
der individuellen Ubung durch die Teilnehmer_innen.

Ein zentrales, sich durch das Programm ziehendes, didaktisches Element ist
die Arbeit mit Videovignetten, um somit eine moglichst hohe Anschlussfihig-
keit fiir die Teilnehmer_innen zu schaffen (Krammer, 2014). Hierbei kommen
im Modul zu Unterrichtsbesprechungen auch fiktionale Videofille zum Einsatz
(Gartmeier, 2014), da authentische Videos von Unterrichtsbesprechungen nur
selten entsprechend den Anforderungen von ProMent vorliegen. Anhand des
fiktionalen Videofalls lasst sich so eine fremde Situation analysieren und fiir die
eigene Tatigkeit nutzbar machen.
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Uber die Module hinweg, sind insgesamt alle angebotenen Unterrichtsfi-
cher an ProMent beteiligt, sodass der gegenseitige Dialog zwischen Universitat
und Schule im Programm in der Breite geférdert wird.

2.3  Struktur und Setting

Das Programm ProMent richtet sich in erster Linie an Lehrkrifte der Region,
die Studierende im Langzeitpraktikum begleiten. Sekunddre Zielgruppen sind
Lehrkrifte, die Studierende in den Kurzzeit-Bachelorpraktika begleiten, und
Studierende. Das Programm wird jahrlich angeboten, die Teilnahme ist kos-
tenlos und wird bescheinigt.

Da davon auszugehen ist, dass in Schulen ein Teil der Lehrkrafte wiederholt
Praktikant_innen begleitet und ein anderer Teil erstmalig mit dieser Aufgabe
betraut ist, wird das Programm vollstindig modularisiert angeboten. Die Mo-
dule richten sich teilweise an neue und teilweise an erfahrenere Mentor_innen.

Zu allen Modulen erhalten die Teilnehmer_innen Begleitmaterial, welches
so aufbereitet ist, dass es bereits wihrend der Module als Arbeits- und individu-
elles Dokumentationsmaterial genutzt werden kann. Die Teilnehmenden wer-
den zu bestimmten Zeitpunkten der Module dazu ermuntert, direkt mit dem
Material zu arbeiten.

3. Entwicklungsergebnisse und Evaluation

Im Folgenden werden die einzelnen Module des Programms genauer beschrie-
ben. Im Anschluss werden Teilergebnisse der Evaluation durch die Teilneh-
mer_innen dargestellt.

3.1 Gestaltung der Module

3.1.1 Modul 1: Eigene Rolle als Mentor_in und Gestaltung
der Zusammenarbeit

Eine Voraussetzung einer kohdrenten Begleitung durch unterschiedliche Ak-
teure liegt in einer gemeinsamen Wissensbasis {iber Ziele und Struktur des
Studiums bzw. der Praxisphase. Entsprechend beginnt das Programm mit einer
thematischen Einfithrung in das Studium und die Praxisphase zur Herstellung
einer gemeinsamen ,,Basis®.

Da sich Lehrkrifte in der Regel als Lehrkrafte von Schiiler_innen verstehen
und die Ausbildung zukiinftiger Lehrkrifte nur bedingt zum eigenen Selbstver-
stindnis zahlt, wird der individuellen Entwicklung dieser eigenen Rolle ein
besonders grofler Raum im Modul beigemessen. Ziel ist die Initiierung eines

107



Selbstreflexionsprozesses. Hierzu erhalten die Mentor_innen Gelegenheit zum
Gesprach mit erfahrenen Mentor_innen und Mitgliedern des Entwicklungs-
teams, mit Lehrenden der Unterrichtsficher, mit Studierenden und mit Mitar-
beiter_innen aus zentralen Einrichtungen. In einem zu Beginn offenen Format
haben Mentor_innen zu einem frithen Zeitpunkt der Veranstaltung Gelegen-
heit, einerseits mitgebrachte Fragen zu kldren und andererseits die eigene Rolle
in Bezug zu setzen mit Erwartungen anderer Akteure an Mentor_innen. Die
universitar Beteiligten unterstiitzen diesen Prozess durch Materialen, Hilfsmit-
tel und Reflexionsanregungen.

Die offene Phase einer Orientierung miindet in Kleingruppen, in denen
Mentor_innen ihre Erfahrungen austauschen, fiir ihre eigene Professionalitit
als Mentor_in kritische Stellen beschreiben und gemeinsam Handlungsoptio-
nen fir diese kritischen Situationen entwickeln. Beispielsweise konnen Men-
tor_innen hier ansprechen, wenn Sie das Gefiihl haben, nur schlecht negative
Riickmeldung geben zu konnen. Hierdurch haben die Mentor_innen die Mog-
lichkeit, ihre eigenen Themen und individuellen Herausforderungen einzu-
bringen und es erfolgt ein Anschluss an die Ziele des Praktikums. In der Klein-
gruppenphase wird zudem gemeinsam dazu gearbeitet, wie Studierende in den
Unterricht und weitere Tatigkeiten der Lehrkrifte sinnstiftend, lernférderlich
und unterstiitzend fiir beide Seiten eingebunden werden kénnen, ohne dass es
zu einer Uberforderung oder reinen Performanz-Situationen kommt.

3.1.2 Modul 2: Unterricht gut beobachten kénnen —
Kernperspektiven von Unterricht; Kriterien guten Unterrichts

Die Einbindung in den eigenen Unterricht sowie die gemeinsame Planung und
Reflexion stellen Kernaufgaben von Mentor_innen dar. Diese sind Lehrkrifte,
deren iiberwiegende Tétigkeit darin besteht, selbst Unterricht durchzufiihren.
Die Beobachtung fremden Unterrichts, wie es als Mentor_in notwendig ist,
gehort hingegen nur sehr bedingt zu den iiblichen Aufgaben von Lehrkriften.
Entsprechend wird im Modul 2 die Fahigkeit von Mentor_innen trainiert,
Unterricht kriterienbasiert zu beobachten. Diese Kriterien und der Umgang da-
mit konnen die Mentor_innen im Praktikum weitergeben bzw. den Studieren-
den bei der Nutzung als Vorbild dienen.

In einer ersten Phase des Moduls erhalten die Mentor_innen eine Einfih-
rung in empirisch fundierte Kriterien guten Unterrichts sowie eine Darstellung
beobachtbarer Merkmale im Unterricht, anhand derer in einem Video sicht-
bare Unterrichtsaspekte beobachtet werden konnen. Ein Schwerpunkt wird
dabei auf das Merkmal ,,Kognitive Aktivierung der Schiiler_innen® gelegt. Die-
ses ist sowohl wichtig fiir das Lernen der Schiiler_innen als auch lasst es sich
gut operationalisieren und beobachten und ist fiir alle Unterrichtsficher adap-
tierbar. An einem Good-Practice-Videoausschnitt einer Unterrichtsstunde {iben
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die Teilnehmenden eine entsprechende, anhand von Kriterien geleitete Beob-
achtung. Die teilnehmenden Lehrkrifte werden somit fiir empirisch fundierte
Kriterien guten Unterrichts sensibilisiert und es erfolgen eine Schwerpunktset-
zung und ein Transfer. Im letzten Schritt der ersten Phase werden die Teilneh-
menden gebeten, Alternativen fiir die Handlungen der im Video sichtbaren
Lehrkraft zu entwickeln und anhand der Kriterien zu begriinden, da davon
ausgegangen wird, dass im Unterricht der Studierenden - wie bei jedem Unter-
richt - noch Entwicklungsmoglichkeiten bestehen.

Die zweite Phase des ersten Moduls schliefit an die Ergebnisse der Einfiih-
rung in die Unterrichtsbeobachtung an und tbertrigt diese auf die Unter-
richtsfacher. In dieser Phase besuchen die Mentor_innen einen fachdidakti-
schen Workshop in den Unterrichtsfichern, in denen sie Studierende begleiten.
Die Workshops folgen einem gemeinsamen Aufbau, werden jedoch fachspezi-
fisch ausdifferenziert. In allen Workshops wird dabei jeweilig an einer konkre-
ten, videographierten Unterrichtssituation herausgearbeitet, wie sich das allge-
meindidaktische Merkmal ,,Kognitive Aktivierung“ im jeweiligen Fach ausdif-
ferenzieren und beobachten ldsst. Hierzu analysieren die Mentor_innen nach
einer entsprechenden Einfiihrung ein Good-Practice-Unterrichtsvideo, be-
schreiben ihre Analyse und entwickeln mogliche Alternativen und begriinden
diese.

3.1.3 Modul 3: Unterrichtsbesprechungen als Teil ko-konstruktiver
Unterstlitzung

Die gemeinsame Planung, eine aktive Einbindung in den Unterricht und eine
gemeinsame Nachbesprechung sind die zentralen Tétigkeiten von Mentor_in-
nen. An entsprechende Gesprache werden hohe Erwartungen gestellt. So sollen
sie zur Verkniipfung von Theorie- und Praxis beitragen, Studierende sollen ein
Feedback erhalten, es soll die Reflexion bei Studierenden angeregt werden und
durch die Gespriche soll sich der Unterricht der Studierenden verbessern. Die
Erwartungen sind oft iiberhoht und Gespriche konnen diese Erwartungen
nicht per se erfiillen (Schiipbach, 2007). Mentor_innen haben in der Regel Er-
fahrung als Gespriachsteilnehmer_innen aus dem Vorbereitungsdienst. Struktu-
rierte und geplante Gespriache zur gemeinsamen Unterrichtsdurchfithrung
zwischen aktiven Lehrkriften, also eine ko-konstruktive Kooperation, sind
hingegen seltener (Richter & Pant, 2016).

ProMent orientiert sich in Bezug auf die Gestaltung von Unterrichtsbespre-
chungen und die Zusammenarbeit im Unterricht theoretisch am Konzept des
Content-Focused-Coaching (West & Staub, 2003), welches den Zusammenhang
zwischen Vorbesprechung, Unterricht und Nachbesprechung in den Mittel-
punkt riickt und dabei konsequent von einem Co-Planing, Co-Teaching und
Co-Reflexion ausgeht. Die angehende Lehrkraft ist in diesem Fall keine zu prii-
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fende Person, die versucht, sich ins positive Licht zu begeben, sondern die an-
gehende und die aktive Lehrkraft bilden eine Gemeinschaft, in der beide das
Lernen der Schiiler_innen in den Mittelpunkt stellen. Im ,fachspezifischen
Unterrichtscoaching® werden Vorschliage fiir die zeitliche und inhaltliche Ge-
staltung gemacht sowie eine an Prinzipen der Ko-Konstruktion orientierte Ge-
sprachsfithrung empfohlen. Dariiber hinaus baut ProMent auf Erfahrungen der
TU Miinchen (Méhringer et al., in Bearbeitung) auf.

Das Modul 3 umfasst einen Présenztag, der sich im Kern in drei Arbeitspha-
sen gliedert. Diese Phasen sind so strukturiert, dass jeweilig an einem prototypi-
schen Fall gearbeitet wird und die Teilnehmer_innen die Phasen der ,,Analyse®,
der ,,Weiterentwicklung® und der ,,Ubertragung auf die eigene Person“ durch-
laufen. Der ersten Workshop-Phase vorgelagert ist eine kurze, theoretische
Einfitlhrung zum Gesprichs- und Unterstiitzungsmodell, welches dann im
weiteren Verlauf erprobt und trainiert werden soll.

In Phase 1 arbeiten die Mentor_innen mit einem fremden, geskripteten, als
Video vorliegenden Fall einer Unterrichtsvorbesprechung (und teilweise Nach-
besprechung). Hierzu wurde durch das Entwicklungsteam anhand authenti-
scher Erfahrungen eine Good-Practice-Unterrichtsvorbesprechung und Unter-
richtsnachbesprechung entwickelt, in der Kernelemente des zugrundeliegenden
Gesprachsmodells (z. B. klare Struktur, ko-konstruktive Bearbeitung von in-
haltlichen Themen der Unterrichtsgestaltung, wertschitzende Gespréchsfiih-
rung) sichtbar sind. Diese Besprechungsvideos dienen als gemeinsame Analy-
segrundlage, sodass die Teilnehmenden im ersten Schritt weniger von sich
preisgeben miissen, alle Teilnehmenden tiber die gleichen Fallinformationen
verfiigen und fiir den Fall eine beispielhafte Analyse vorliegt. Die Teilnehmen-
den werden gebeten, in Zweierteams das Video der Vorbesprechung unter
einem von drei gut beobachtbaren Kernelementen des Gespriachsmodells zu
analysieren. Dabei werden die Teilnehmenden gebeten, Checkfragen zu entwi-
ckeln, anhand derer beobachtbar ist, ob bzw. wie das jeweilige Element erfullt
ist. Diese Checkfragen dienen somit einerseits als Moglichkeit den beispielhaf-
ten Videofall zu beschreiben und andererseits als Moglichkeit eigene Bespre-
chungssituationen zu reflektieren. Nach einem Austausch mit Diskussion tiber
die entwickelten Checkfragen haben die Teilnehmenden die Moglichkeit, die
fiir sie besonders relevanten Fragen zu notieren.

In Phase 2 erarbeiten die Mentor_innen an einem fremden, unabgeschlos-
senen Fall eine Weiterentwicklung des Gesprichs und begriinden ihr Handeln
in der Gruppe. Den Teilnehmer_innen wird in Workshopgruppen durch Mit-
glieder des Entwicklungsteams der Beginn einer Unterrichtsnachbesprechung
szenisch vorgespielt. Die Unterrichtsnachbesprechung endet an einem typi-
schen, moéglicherweise fiir den weiteren Verlauf kritischen, Punkt. So wird
beispielsweise eine Situation gezeigt, in der ein_e Studierende_r mit dem Ver-
lauf einer Unterrichtsstunde {iberaus zufrieden ist und nur wenig tiber die Situ-
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ation reflektiert, wihrend die betreuende Lehrkraft eine vertiefte Reflexion
anstrebt und auch Verbesserungspotenzial sieht. Die Teilnehmenden werden
gebeten, nach Abbruch des jeweiligen Impulses verschiedene Fortfithrungssze-
narien zu entwickeln, in denen sie auf das Wissen aus dem heutigen Tag rekur-
rieren und die dazu geeignet sind, die Situation entsprechend konstruktiv zu
gestalten und einen Entwicklungsfokus gemeinsam zu erarbeiten. In einer an-
schliefenden Plenumsphase werden die verschiedenen Losungen vorgestellt
und diskutiert.

In Phase 3 steht eine inhaltliche Zusammenfithrung der Ergebnisse des Ta-
ges mit einer Ubertragung auf die eigene Person im Vordergrund. Hierzu wird
durch Mitglieder des Entwicklungsteams jeweils eine stark verkiirzte Unter-
richtsvor- und Nachbesprechung szenisch vorgespielt. Diese nur wenigen Mi-
nuten umfassenden Besprechungsszenen beinhalten dabei vielfiltige Ankniip-
fungspunkte zu inhaltlichen Themen des Tages. Die Mentor_innen erhalten die
Aufgabe, konkrete Mafinahmen zur Verbesserung der Besprechung zu ent-
wickeln. Diese Mafinahmen sollen gleichzeitig die Aspekte sein, auf die sie zu-
kiinftig in ihrer Coaching-Praxis besonders achten méchten.

Uber diesen Verlauf der drei Phasen ergibt sich so ein Veranstaltungstag
mit hoher Aktivierung der Teilnehmenden und komplexer werdenden Aufga-
ben fiir die Teilnehmenden. Begonnen wird mit der Analyse eines fremden
Falls, anhand dessen Qualitédtskriterien entwickelt werden. Im weiteren Verlauf
werden diese Kriterien auf einen Beispielfall angewendet und es findet so eine
eigene Nutzung statt. Abschlieflend entwickeln die Teilnehmenden an einem
relativ generischen Ansatzpunkt eigene Pline fiir die weitere, individuelle Ver-
anderung ihres eigenen Gesprichshandelns. In Phase 2 und 3 sind zudem Se-
quenzen des eigenen Ubens integriert, um somit eine Weiterentwicklung des
eigenen Gesprachshandelns zu unterstiitzen.

3.1.4 Modul 4: Studierende adaptiv coachen und beraten

Im vierten Modul werden Studierende und Mentor_innen gemeinsam ange-
sprochen und eingeladen. Inhaltlich steht hier eine Arbeit am eigenen Fall im
Vordergrund. Hierzu werden die Mentor_innen und Studierenden als Tandem
eingeladen und fithren eine reale gemeinsame Unterrichtsbesprechung durch.
Die Unterrichtsbesprechung wird durch erfahrene Mitglieder des Entwick-
lungsteams unter Zuhilfenahme des Gespriachsmodells beobachtet und im An-
schluss gemeinsam reflektiert. Hierdurch erfolgt ein enger Bezug zu der indivi-
duellen Situation in der sich die Mentor_innen und Studierenden befinden.

3.1.5 Studierendenmodul — Zusammenarbeit mit Mentor_innen

Da die Zusammenarbeit zwischen Mentor_innen und Studierenden einen
wechselseitigen Prozess zwischen beiden Personen darstellt und Studierende
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ebenso zum Gelingen der Zusammenarbeit im Praktikum beitragen kénnen,
umfasst ProMent neben den zentralen Angeboten fiir Mentor_innen auch ein
Modul explizit fiir Studierende. Das Modul ist so konzipiert, dass es im Rahmen
von Vorbereitungsveranstaltungen zu Praxisphasen eingesetzt werden kann
und besteht aus zwei Phasen.

In Phase 1 erhalten die Studierenden Reflexionsanregungen zur Zusam-
menarbeit zwischen Studierenden und Mentor_innen. Hierzu werden mogliche
Rollen und Aufgaben von Studierenden und Mentor_innen beschrieben und
die Studierenden haben die Moglichkeit, in Kleinstgruppen dariiber ins Ge-
sprach zu kommen, welche Erwartungen sie an ihre Mentor_innen und welche
Erwartungen Mentor_innen an Studierende haben. Hierbei erarbeiten Studie-
rende sich zudem eine individuelle Vorstellung dariiber, wo und wie sie von
Mentor_innen eingebunden werden méchten.

In der zweiten Phase des Moduls erhalten Studierende eine theoretische
Einfithrung in die Kernelemente des Gesprachs- und Unterstiitzungsmodells.
Sie beobachten im Anschluss eine Studierende und eine Mentorin in einer ver-
dichteten Fassung des auch im Modul fiir Mentor_innen eingesetzten, geskrip-
teten Vorbesprechungsvideos. In der Beobachtung verkniipfen die Studieren-
den die zuvor erlduterten Merkmale guter Unterrichtsvorbesprechungen mit
der Situation aus der Videosequenz. Sie sammeln dabei Beobachtungen zu
Qualitaitsmerkmalen. Diese Beobachtungen werden nach kurzer Diskussion in
Kleinstgruppen im Plenum geteilt. AbschliefSend erhalten die Studierenden die
Moglichkeit, ihre zentralen Impulse aus der Veranstaltung zu notieren und sich
so einen individuellen Plan fiir den Einstieg ins Praktikum zu machen.

3.2 Evaluation des Programms

Zur Qualitatsentwicklung und kontinuierlichen Verbesserung des Fortbil-
dungsangebotes wird dieses kontinuierlich durch die Teilnehmenden und Leh-
renden evaluiert. Im Folgenden werden beispielhaft die kumulierten Evalua-
tionsergebnisse der papierbasierten Befragung der Teilnehmer_innen aus den
Jahren 2018 und 2019 dargestellt. Es handelt sich um die Riickmeldungen zum
Modul 2, da dieses Modul in der Vergangenheit sowohl regelmaflig angeboten
wurde als auch fiir das Programm ProMent in besonderer Weise konstitutiv ist.

3.2.1 Methode

Die Teilnehmer_innen haben nach Abschluss des Veranstaltungstages die
Moglichkeit, freiwillig papierbasiert Riickmeldung zu geben, was allerdings
nicht alle Teilnehmer_innen getan haben. Zum Einsatz kam der standardisierte
Evaluationsbogen des Kompetenzzentrum Lehrkrdiftefortbildung an der Leu-
phana Universitit Liineburg. Insofern sind die Items nicht spezifisch fiir diese
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Veranstaltung, erlauben dafiir jedoch innerhalb des Kompetenzzentrums einen
Vergleich mit anderen Fortbildungsangeboten. Der Fragebogen gliedert sich in
Einzelitems zur Zufriedenheit mit unterschiedlichen Aspekten der Ver-
anstaltung. Alle Items werden auf einer 4-stufigen Likert-Skala (1 = trifft gar
nicht zu; 4 = trifft voll und ganz zu; 2 und 3 ohne Beschriftung) angekreuzt. Die
Datenauswertung erfolgte mit SPSS 26. Die Verarbeitung der Fragebogen er-
folgte mit EvaSys. Erganzend umfasst der Fragebogen einzelne offene Antwor-
ten zur Zufriedenheit.

3.2.2 Stichprobe

Es liegen aus den Jahren 2018 und 2019 insgesamt N = 26 ausgefiillte Fragebo-
gen vor. Von den befragten Personen geben 22 (85 %) an, weiblich zu sein. 4
(15 %) geben an, méinnlich zu sein. Von den Teilnehmer_innen sind 18 (69 %)
an einer Grundschule, 5 (19 %) an einer Haupt-/Real- oder Oberschule und 3
(11 %) an einer Gesamtschule titig. Das Alter der Teilnehmer_innen ist breit
gefichert (23 % - unter 30 Jahre; 15 % — zwischen 30 und 39 Jahre; 31 % - zwi-
schen 40 und 49 Jahre; 31 % - zwischen 50 und 59 %). Gefragt nach der Berufs-
erfahrung in der aktuellen Tatigkeit in Jahren ergibt sich ebenfalls ein hetero-
genes Bild (27 % - unter 5 Jahre; 12 % - 5-9 Jahre; 31 % — 10-19 Jahre; 23 % —
20-29 Jahre; 4 % - 30 Jahre und mehr).

3.2.3 Ergebnisse

In Tabelle 1 sind die zentralen deskriptiven Kennwerte inklusive der vollstindi-
gen Itemformulierungen dargestellt. Die Sortierung der Items erfolgt abstei-
gend anhand des Mittelwertes.

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken zu Evaluationsitems

Item M SD min. max.
Die GruppengrofRe war angemessen. 3.85 0.37 3 4
Die Ziele der Veranstaltungen wurden transparent 3.77 0.43 3 4
gemacht.

Ich hatte Gelegenheit zum Kkollegialen Austausch. 3.77 0.43 3 4
Die Lernumgebung ermdglichte ein konzentriertes 3.69 0.47 3 4
Arbeiten.

Die Veranstaltung bot Gelegenheit zur aktiven Ausei- 3.64 0.49 3 4
nandersetzung mit dem Thema.

Ich empfand die Arbeitsatmosphére als motivierend. 3.54 0.65 2 4
Ich konnte meine Meinung, Wiinsche und Fragen 3.54 0.58 2 4
einbringen.

Die Inhalte wurden verstandlich dargelegt. 3.52 0.51 3 4
Ich konnte die Inhalte mit meiner Praxis in Verbin- 3.52 0.59 2 4
dung bringen.

113



Item M SD min. max.

Die Veranstaltung bot Moglichkeiten zur Reflexion. 3.52 0.51 3 4
Ich werde die in der Veranstaltung erworbenen Kom- 3.50 0.76 1 4
petenzen voraussichtlich anwenden.

Die Umsetzung der erworbenen Kompetenzen wurde 3.42 0.70 1 4
durch die Veranstaltung aktiv gefordert.

Die methodisch-didaktische Gestaltung des Semi- 3.35 0.63 2 4
nars half mir, die Inhalte erschlielen zu kdnnen.

Ich konnte meine Kompetenzen erweitern. 3.35 0.75 1 4
Die Inhalte der Veranstaltung entsprachen meinen 3.31 0.55 2 4
Erwartungen.

In der Veranstaltung wurden aktuelle wissenschaftli- 3.28 0.68 2 4

che Erkenntnisse zum Thema prasentiert.

Ich werde meinen Kolleginnen und Kollegen diese 3.15 0.73 1 4
Veranstaltung empfehlen.

Mein Vorwissen zu den Inhalten der Veranstaltung 3.00 0.98 1 4
wurde bericksichtigt.

Es wurden hilfreiche Ressourcen (z. B. Adressen zur 2.62 0.75 1 4
Netzwerkbildung, Unterrichtsmaterialien, Kriterien

zur Analyse von Unterricht) zur Vor- und Nachberei-

tung der Veranstaltung bereitgestellt.

Insgesamt befinden sich sdmtliche Mittelwerte tiber dem theoretischen Mittel
von 2.50. Der iiberwiegende Teil der Standardabweichungen liegt um den Be-
reich von 0.50 und ist damit relativ niedrig.

Ausgehend von diesen Ergebnissen kann angenommen werden, dass ein
grofler Teil der Teilnehmer_innen mit der Veranstaltung (sehr) zufrieden war.
Die Teilnehmenden geben dies sowohl fiir Fragen der dufleren Gestaltung wie
Arbeitsatmosphire, Moglichkeiten des kollegialen Austauschs und Gruppen-
grof3e als auch fiir didaktisch-methodische Umsetzungsfragen wie die Wahl der
Inhalte, der Zielorientierung und der Verstandlichkeit an.

Niedrigere Mittelwerte bis 3 und gleichzeitig eine relativ hohe Standardab-
weichung weisen die beiden Items zur Vorwissensberiicksichtigung (M = 3.00,
SD = 0.98) und zu den erginzenden Materialien zur Vor- und Nachbereitung
(M = 2.62, SD = 0.75) auf.

Die Ergebnisse der standardisierten Evaluation bieten daher Anlass dazu,
optimistisch zu sein, dass das Programm den teilnehmenden Lehrkriften dabei
hilft, ihre Mentoringtatigkeit zu verbessern. Gleichzeitig wird deutlich, dass
insbesondere in der Individualisierung der Veranstaltung auf die Bediirfnisse
der einzelnen Teilnehmer_innen sowie in der Bereitstellung ergidnzender Mate-
rialien noch Optimierungspotenzial besteht. Die teilweise vorhandenen offenen
Antworten der Teilnehmer_innen fallen in der Regel kurz aus und boten keine
erginzenden Aspekte.
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4. Diskussion, Ausblick und Empfehlungen fiir die Lehrkraftebildung

4.1 Weiterentwicklung des Programms ProMent

Das Programm ProMent, wie es in der ersten Phase der Qualitatsoffensive Leh-
rerbildung angeboten wurde, ist an der Universitét fest implementiert, es wird
regelméflig durch die Teilnehmenden evaluiert, im Regionalnetz als zentrales
Gremium der Praxisphase diskutiert und ein (in der zweiten Phase der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung wachsendes) Entwicklungsteam plant Innovationen
fir das Programm und setzt diese um. Dariiber hinaus besteht eine enge Ver-
kntipfung zu anderen Handlungsfeldern des ZZL-Netzwerks und den Lehren-
den der Unterrichtsficher.

Aus den Riickmeldungen und Ergebnissen der Evaluation sowie aus Uber-
legungen zur Verbesserung der Kohdrenz stellen sich insbesondere folgende
Entwicklungsaufgaben, die bei Drucklegung dieses Beitrags zum Teil bereits
begonnen wurden: Es ist festzustellen, dass die Gruppe der Mentor_innen in
ihrer Zusammensetzung zunehmend heterogener wird und die bisherigen Mo-
dule unterschiedlich relevant fiir die jeweiligen Mentor_innen sind. Entspre-
chend sollen Mafinahmen ergriffen werden, die eine stirkere Individualisierung
ermoglichen. Hierzu gehort insbesondere, dass einzelne Elemente als Webinar
bzw. strukturierten Online-Selbstlernkurs angeboten werden sollen. Erganzend
gehort hierzu, zukiinftig ein individuelles Coaching-Angebot fiir Mentor_innen
zu entwickeln und anzubieten. Dariiber hinaus waren die Anmeldezahlen fiir
das vierte Modul, in dem Studierende und Mentor_innen gemeinsam adressiert
werden, bislang sehr gering. Daher soll dieses Modul in Zukunft nicht mehr
angeboten werden. Stattdessen wird ein Modul neu konzipiert, in dem eine
kollegiale Beratung und das Themenfeld ,,Feedback® stirker im Fokus stehen.
Um die Kohédrenz am Standort sowie die Betreuungsqualitdt in allen Schul-
praktika zu erhéhen, sollen zukiinftig auch Mentor_innen der Kurzzeitpraktika
im Bachelor stirker angesprochen werden. Auf organisatorischer Ebene erfor-
dert diese eine Verkiirzung der Prasenzzeit, auf inhaltlicher Ebene werden die
Angebote entsprechend stirker mit den Anforderungen in den Bachelorprak-
tika synchronisiert.

Eine weitere Entwicklungsaufgabe ist es, die Begleitmaterialien zu verbes-
sern. Entsprechend sollen zukiinftig Materialien einerseits in Form eines Pra-
xisbuchs verfiigbar gemacht werden und andererseits sollen in einem Online-
Kurs entsprechende Materialien, auch mit interaktiven Elementen, fir die
Mentor_innen abgelegt werden, um so die Zuganglichkeit zu erh6hen.

Auch wenn ProMent regelmiaflig evaluiert wird, so steht eine Prifung der
Wirksamkeit der Angebote ebenfalls noch aus. Auch in diesem Bereich sollen
die Anstrengungen zukiinftig verstarkt werden.
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4.2 Empfehlungen fiir die Lehrkraftebildung

Sowohl aus dem (Weiter-)Entwicklungsprozess als auch aus den Erfahrungen
des konkreten Angebots lassen sich Hinweise fiir die Lehrkraftebildung ablei-
ten, die bei der Entwicklung dhnlicher Angebote an anderen Standorten hilf-
reich sein konnten. Hierzu erfolgt im Folgenden eine zusammenfassende Dar-
stellung, die insbesondere auch die Moglichkeiten der Zusammenarbeit im
ZZ7Z1-Netzwerk aufgreift.

4.2.1 (Phasenlbergreifende) Kohdrenz zwischen den beteiligten
Akteuren als Herausforderung

Studierende erleben Lehrkriftebildung in der Gesamtheit und tiber die Grenzen
von Fdchern, Institutionen und Phasen hinweg. Lehrende hingegen erleben und
gestalten insbesondere den eigenen Bereich der Lehrkriftebildung. Die fort-
wiahrende Bereitschaft von unterschiedlichen Akteuren in der Lehrkriftebil-
dung, sich auf eine gemeinsame Kommunikation zu verstindigen, ist notwen-
dig, um gegeniiber Studierenden fiir Klarheit und Koharenz zu sorgen. Eine
Gelegenheit zur Schaffung von Kohidrenz stellt in ProMent beispielsweise die
Unterrichtsanalyse unter dem Merkmal ,Kognitive Aktivierung® dar. Hierbei
wird zuerst aus einer allgemeindidaktischen Perspektive das Konstrukt be-
schrieben, bevor es von Akteuren der Unterrichtsficher jeweilig spezifisch aus-
differenziert wird. Das Entwicklungsteam, wie es entsprechend der gemeinsa-
men Idee des ZZL-Netzwerks umgesetzt wurde, kann hierbei als besonders
entscheidend in der Herstellung von Kohdrenz angesehen werden, da nicht nur
Akteure der Universitit, sondern auch der Schulen und Studienseminare betei-
ligt sind.

Eine Gefahr der Entwicklung im universitiren Kontext besteht zudem in ei-
ner moglichen Entkopplung von der Unterrichts- und Mentoringpraxis. Es
kann dadurch zu Ubertragungsschwierigkeiten kommen, da die vermittelten
Konzepte eventuell schulisch nicht anschlussfihig sind und von Mentor_innen
nicht adaptiert werden konnen. Dieser Herausforderung wird durch die aktive
Einbeziehung von Lehrkriften im Entwicklungsteam begegnet.

4.2.2 Begleitmaterial

Auch aus den Evaluationsdaten wird deutlich, dass Mentor_innen einen
Wunsch nach gut aufbereitetem Begleitmaterial haben. Ein solches ist auch
hilfreich fiir einen Wissenstransfer zwischen verschiedenen Akteuren innerhalb
von Entwicklungsgemeinschaften. Die Weiterentwicklung von modularem, fiir
Mentor_innen gut nutzbarem und auch digital zugdnglichem Begleitmaterial
wird aktuell im ProMent-Team weiter vorangetrieben. Beispielsweise ist im
Rahmen der Zusammenarbeit im Entwicklungsteam ein Praxisbuch zum
»Mentoring in schulischen Praxisphasen® erschienen, das unter Mitarbeit meh-
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rerer Mitglieder des Entwicklungsteams entstanden ist (Beckmann & Ehmke,
2021). Weiterhin ist eine Online-Plattform fiir angemeldete Mentor_innen
zugénglich, in der Videos, Aufgaben und Materialien zu den Themen als
Selbstlernmaterial zur Verfiigung gestellt wird.

Hierdurch erfolgt sowohl die weitere Verstetigung des Angebots in Liine-
burg als auch die Méglichkeit des Transfers auf weitere Standorte.

4.2.3 Didaktisches Konzept — Lernen mit Videos

Die Verschrinkung von Input-, Ubungs- und Erprobungsphasen stellt eine
zentrale Bedingung des Gelingens des Transfers in die eigene Tiatigkeit dar. Im
Programm ProMent wird insbesondere in Input- und Ubungsphasen auch mit
(geskripteten) Videos gearbeitet, welches den Teilnehmer_innen erlaubt, einen
fremden Fall kriteriengeleitet zu analysieren und in einem geschiitzten Raum
auf die eigene Praxis zu tberfithren. Eine Herausforderung aus dieser Arbeit
mit einem fremden Fall ist dabei jedoch die Herstellung des individuellen Be-
zugs zur eigenen Person und Situation, weshalb diese Moglichkeiten in der
weiteren Entwicklung noch starker als bislang hergestellt werden sollen.
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Lehr-Lern-Innovationen



Phasen- und institutionenubergreifend
studieren — Konzeption und Evaluation
eines Seminars zur Forderung

schriftsystematischer Professionalitat

Franziska Bormann, Swantje Weinhold, Tina Waschewski

Im Zentrum dieses Beitrags steht eine Seminarkonzeption, deren Basis zwei
Problemfelder bilden: Zum einen die disziplineniibergreifende Kritik an der
Lehrkrifteausbildung, in deren Folge fiir eine stirkere Verzahnung von Theorie
und Praxis sowie eine koharentere Lehrkrifteausbildung tiber alle Phasen hin-
weg pladiert wird. Zum anderen die fachdidaktische Fragestellung, wie (zu-
kiinftige) Lehrkrifte einen erfolgreichen Schriftspracherwerb und Orthogra-
phieunterricht gestalten kdnnen, bzw. in ithrem Studium dazu befihigt werden.
Zur Loésung dieser Problemlagen ist das Seminar ,,Schriftsprach- und Ortho-
graphieerwerb - schriftsystematisch und kompetenzorientiert” entwickelt wor-
den, das den Studierenden zahlreiche Moglichkeiten zur fachdidaktischen Pro-
fessionalisierung bietet — insbesondere durch die Verzahnung mit einem inno-
vativen institutionen- und phasentibergreifenden Kooperationsformat dem
»Entwicklungsteam Deutsch®. Die Konzeption dieses Seminars wird in diesem
Beitrag ebenso vorgestellt wie ein Ausschnitt der Begleitforschung. Er zeigt den
von den Studierenden wahrgenommenen vielfiltigen Mehrwert der Seminar-
konzeption fiir alle beteiligten Akteure und Institutionen dieser Community of
Practice und erlaubt abschlieend Empfehlungen fiir die Lehrkréftebildung.

This article deals with a seminar whose conception is based on two problem
areas: On the one hand, the multidisciplinary criticism of teacher education,
which argues for a stronger interlocking of theory and practice as well as a more
coherent teacher education across all phases. On the other hand, the didactical
question of how (future) teachers can design lessons in which successful acqui-
sition of written language and orthography can take place, or how they can be
trained to do so. The seminar ,Schriftsprach- und Orthographieerwerb -
schriftsystematisch und kompetenzorientiert® was conceived as a solution to
the previously listed areas of tension and the associated problems. In the semi-
nar, students are offered numerous opportunities for didactic professionalisa-
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tion — especially through the interlinking with the innovative cross-institutional
and cross-phase cooperation format of the ,,Entwicklungsteam Deutsch®. The
conception of this seminar will be explained and combined with a part of the
accompanying research. This shows the manifold added value of this seminar
concept perceived by the students for all actors and institutions of this commu-
nity of practice. Finally, the results are discussed in terms of the larger context
of teacher education.

1. Einleitung

Lesen und Schreiben stellen zentrale Erwerbs- und Lernaufgaben jedes Kindes
dar und beinhalten viel mehr als den Ubertrag der miindlichen Sprache in die
Schriftform und umgekehrt. Ausgehend von einem weiten Begriff umfasst der
Schriftspracherwerb den Auf- und Ausbau diverser rezeptiver und produktiver
Kompetenzen und hat daher eine Schliisselfunktion fiir den Einstieg in nahezu
alle Kompetenzbereiche des Faches Deutsch, ebenso wie fiir das Lesen und
Schreiben als kommunikatives, epistemisches und soziales Werkzeug in allen
anderen Féchern. Seine Briickenfunktion zwischen der Familie/Kita auf der
einen Seite und dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule andererseits macht
den Schriftspracherwerb dariiber hinaus zu einem besonders sensiblen und fiir
Lehrkrifte anspruchsvollen Bereich.

Fiir die Gestaltung von Schriftsprach- und Orthographieunterricht sollten
angehende Lehrkrafte daher bereits in der universitdren Phase der Lehrkrifte-
bildung Lehr-Lernarrangements wahrnehmen kénnen, die es ihnen ermogli-
chen fiir den Schriftsystemerwerb ,,schriftsystematische Professionalitdt® (Ja-
gemann, 2019) zu entwickeln. Wenn sie in diesem Sinne theoretisches, fachli-
ches und fachdidaktisches Wissen aufbauen, es in konkreten schulpraktischen
Handlungszusammenhéngen anwenden und es dadurch in Handlungskompe-
tenzen transformieren lernen, kdnnen sie kompetent in der Praxis agieren und
zur Entwicklung des Rechtschreibunterrichts beitragen — so die These. Neben
dieser spezifisch fachdidaktischen Herausforderung einer solchen Lehr-Lern-
konzeption ist hier auch der aktuelle Diskurs rund um eine fiir die Lehrkrifte-
bildung und Schule notwendige, stirkere ,, Theorie-Praxis-Verzahnung® (Villi-
ger, 2015) und ihres Beitrags zu einer besseren ,Kohdrenz der Lehrkriftebil-
dung” (Hellmann et al., 2019) maf3geblich.

Vor diesem Hintergrund stellt der vorliegende Beitrag ein innovatives Se-
minarkonzept vor, in dem die Studierenden umfingliche und differenzierte
Lerngelegenheiten zur (Weiter-)Entwicklung ihrer schriftsystematischen Pro-
fessionalitdt erhalten. Ein zentrales Element dabei ist die enge Verzahnung mit
dem sogenannten ,Entwicklungsteam Deutsch® einem institutionen- und
phaseniibergreifenden Kooperationsformat von Schule und Universitit, das im
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Projekt ,,Zukunftszentrum Lehrkriftebildung-Netzwerk (ZZL-Netzwerk)“ an
der Leuphana Universitat Liineburg im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung entstanden ist.

Fiir die theoretische Verortung des Seminars wird zunichst kurz die fachdi-
daktische Problemlage dargestellt (Kapitel 2) und anschlieflend die sogenannte
Theorie-Praxis-Problematik in der ersten Phase der Lehrkriftebildung skizziert.
Das ,,Entwicklungsteam Deutsch® wird hier als ein Modell vorgestellt, diesen
Problemen zu begegnen (Kapitel 3). Beide Diskurse zusammen bilden die Basis
fiir die Konzeption des Projektbandseminars: ,Schriftsprach- und Orthogra-
phieerwerb - schriftsystematisch und kompetenzorientiert® (Kapitel 4). Das
Design der Begleitforschung und die Ergebnisse, die den Mehrwert des Semi-
narformats aus der Perspektive der Studierenden zeigen, sind Gegenstand von
Kapitel 5 und werden abschlielend fiir die Lehrkraftebildung diskutiert (Kapi-
tel 6).

2. Fachdidaktische Problemstellung:
Schriftsystematische Professionalitat

Im sprachdidaktischen Diskurs und insbesondere fiir die Doméne des
Schriftsprach- und Orthographieunterrichts ist die fachspezifische Professiona-
litdt und die Professionalisierung von (zukiinftigen) Lehrkriften ein etablierter
Forschungsgegenstand (Bangel et al., 2018; Riegler & Weinhold, 2018). Der
Hauptgrund dafiir sind insbesondere die Ergebnisse von Schulleistungsstudien,
die klar darauf hinweisen, dass der Schriftsprach- und Rechtschreibunterricht
bzw. die Professionalisierung der Deutschlehrkrifte einer Entwicklung bediir-
fen (Wiprachtiger-Geppert et al., 2015). Diese Studien zeigen immer wieder,
dass in den Grundschulen kein flichendeckender erfolgreicher Erwerb von
schriftsprachlichen Kompetenzen stattfindet: So deckt beispielsweise der
jungste IQB-Bildungstrend (2016) erneut auf, dass 22,1 % der Grundschii-
ler_innen bis zum Ende der vierten Jahrgangsstufe keine ausreichenden schrift-
sprachlichen Kompetenzen erwerben (Stanat et al., 2017).

Damit (zukiinftige) Lehrkrifte einen erfolgreicheren Schriftsprach- und
Rechtschreibunterricht gestalten, bzw. ihre Schiiler_innen in ihrem Schriftsys-
temerwerb besser unterstiitzen konnen, bendtigen sie — so ein wesentliches
Ergebnis der Untersuchung von Jagemann (2018, S.24) ,schriftsystematisch
plausibles Wissen, das flexibel in unterschiedlichsten Anforderungssituationen
verbal expliziert werden kann“. Das Wissen iiber das Schriftsystem, also das
Fachwissen, bildet dabei stets den ,lerngegenstandsbezogenen Rahmen® (ebd.,
2018, S.21) fir ihr didaktisches Handeln, sodass diesem eine besondere Be-
deutung zukommen muss. Der Aufbau von theoretischem Wissen allein reicht
daher ebenso wenig aus, wie eine iiberwiegend praxisfokussierte Ausbildung. So
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stellt Jagemann in ihrer empirischen Studie zur Entwicklung dieser ,schrift-
systematischen Professionalitit® von Studierenden fest: ,die wissensgeleitete
Lehrerbildung [ist] im Bereich der schriftsystematischen Professionalitiat kein
Selbstgénger” (2019, S. 307; siehe auch Schréder, 2019). Hinzu kommt, dass es
in der vorliegenden Doméne eine besonders beharrliche Kontroverse um die
Frage gibt, wie der Lerngegenstand Schrift zu modellieren und welches die
effektivste Didaktik der Vermittlung sei (Jagemann & Weinhold, 2017). Um in
dieser Pluralitdt Sicherheit in der flexiblen Nutzung der Gegenstandsystematik
in didaktischen Anforderungssituationen gewinnen zu kdnnen, ist die theorie-
geleitete Auseinandersetzung mit der unterrichtlichen Praxis besonders wich-
tig. Welches Wortmaterial eignet sich zum Entdecken welcher Schriftstruktur
bzw. welcher Strategie beim Lesen bzw. Schreiben? Wie erklare ich welches
Schriftphdnomen - trag- und anschlussfihig? Welches Kind kann welche Stra-
tegie am besten fiir sich nutzen? Wie lassen sich Schiiler_innen im Zweitschrift-
erwerb unterstiitzen? Wer Fragen, wie diese, beantworten kann, ist vor wieder-
kehrender offentlicher Schelte einer ,Recht Schreip-Katerstrofe“ (Der Spiegel,
2013) geschiitzt und kann aus der Vielzahl von (vermeintlich) unterschied-
lichen Lehr-Lernmaterialien begriindet und adaptiv auswahlen.

3. Die ,Theorie-Praxis-Problematik” in der ersten Phase
der Lehrkraftebildung

Die Professionalisierung von Lehrkraften wird unter dem Stichwort der ,,Theo-
rie-Praxis-Problematik® konstant kritisch diskutiert (Rothland, 2020). Auf-
grund der inhaltlichen und institutionellen Trennung der drei Ausbildungspha-
sen (Studium, Vorbereitungsdienst, berufliche Weiterbildung) findet der theo-
retische Wissenserwerb und die Entwicklung schulpraktischer Handlungskom-
petenzen immer noch rdumlich und zeitlich voneinander getrennt und vor
allem zu wenig systematisch koordiniert und ganzheitlich gedacht statt.
Insbesondere der ersten Phase der Lehrkriftebildung wird eine unzurei-
chende Verzahnung von Theorie und Praxis attestiert. Zum einen wird die
Praxisferne der universitidren Lehrkrafteausbildung beméngelt und daraus die
Forderung nach héheren Praxisanteilen im Lehramtsstudium abgeleitet; zum
anderen wird die Notwendigkeit der theoretischen Ausbildung betont. Die
Praxisanteile im Lehramtsstudium sind zwar mittlerweile quantitativ deutlich
erhoht worden, doch damit diese auch zur Professionalisierung der zukiinftigen
Lehrkrifte beitragen konnen, ist deren ,qualitative Ausgestaltung® von beson-
derer Bedeutung (Bresges et al., 2019, S.5). Demnach sollten Studienanteile
erhoht werden, in denen die praktischen Erfahrungen theoriebasiert reflektiert
und ,akademische Inhalte und praxisrelevante Aspekte sowohl in den Praxis-
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phasen als auch im Rahmen universitirer Veranstaltungen aufeinander be-
zogen werden® (Bresges et al., 2019, S. 5).

Um den Anforderungen der komplexen beruflichen Tétigkeit einer Lehr-
kraft gerecht werden zu konnen, wird in diesem Sinne eine stirkere ,,Kohédrenz®
der ersten Phase mit den weiteren Phasen der Lehrkriftebildung gefordert.
Dafiir braucht es eben solche

sLerngelegenheiten, [...] die es den Studierenden ermdglichen, ihr Studium struk-
turell und inhaltlich als zusammenhéngend und sinnhaft zu erleben. Kohérente
Lerngelegenheiten konnen sich unter anderem durch curriculare oder konzeptio-
nelle Verknupfungen von Fachbereichen, Theorie-Praxis-Vernetzungen, instruk-
tions-psychologische Lehr-Lern-Formate, interdisziplinare Veranstaltungen oder
durch personelle Zusammenarbeit auszeichnen” (Hellmann et al., 2019, S. 1).

Identifiziert sind damit konkrete Handlungsbedarfe sowohl in der inhaltlichen
Gestaltung als auch in der institutionellen und strukturellen Organisation der
Lehrkrifteausbildung, namlich eine engere, echte, inhaltliche Zusammenarbeit
von Hochschule und Schulpraktiker_innen (Villiger, 2015; Fraefel, 2018). Die-
ser Anspruch ist allerdings kein Selbstlaufer, da ,die praktizierenden Berufs-
leute und Institutionen, die die nichsten Generationen von Lehrerinnen und
Lehrer ausbilden, in einer skeptischen Distanz zueinander stehen® (Reusser &
Fraefel, 2017, S. 14).

Vor diesem Hintergrund sind im Projekt ,,ZZL-Netzwerk® an der Leuphana
Universitdt Liineburg die sogenannten ,Entwicklungsteams® entstanden
(Straub in diesem Band). Bei dem ,,Entwicklungsteam Deutsch® handelt es sich
um ein Kooperationsformat, in dem ein festes Team aus Grundschullehrkraf-
ten,! Fachdidaktikerinnen und Studierenden an der Verbesserung des
Schriftsprach- und Orthographieunterrichts arbeitet (dazu ausfiihrlich: Wein-
hold, 2018; Waschewski & Weinhold, 2020). Das Team ist so angelegt, dass eine
hierarchiearme, ko-konstruktive Forschungs- und Entwicklungsarbeit stattfin-
den kann, in der gemeinsam Neues erarbeitet wird und diese Ergebnisse wie-
derum in die Institutionen zuriickflieflen kénnen. Damit im Sinne einer
»Community of Practice® (Wenger, 2003) eine ,,echte Kooperation® (Weinhold,
2018, S. 156) praktiziert werden kann, muss dieser gemeinsame Arbeitsprozess
auf Augenhohe stattfinden. Dies ist keine Selbstverstiandlichkeit und vor allem
eine Frage der Haltung aller Teammitglieder. Alle Akteure haben ihre jeweils
spezifische Rolle, die von ihrer jeweiligen Profession und ihren spezifischen
Wissensstdnden abhangt. Die Kunst ist es, die Fragestellungen und Zielsetzun-

1 Die Lehrkrifte sind kontinuierliche Mitglieder des Entwicklungsteams und kommen aus
sogenannten Campusschulen (Weinhold, 2018, S. 157-158; Straub in diesem Band).
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gen immer wieder im Team auszuhandeln, sodass sie fiir alle Beteiligten rele-
vant sind. Die professionellen Unterschiede der Akteure werden in diesem
Team als Ressourcen genutzt, wodurch Ergebnisse entstehen konnen, die ohne
die Zusammenarbeit der Akteursgruppen kaum moglich wéren.

Dieses Entwicklungsteam Deutsch ist ganz wesentlich und gezielt in ein
Projektbandseminar eingebunden. Damit ist das Lehr-Lernarrangement insge-
samt so konzipiert, dass das Studium und das Handlungsfeld Schule konstruk-
tiv miteinander verbunden werden. Diese Verzahnung bildet die Basis fiir die
Seminarkonzeption, die im Folgenden detailliert dargestellt wird. Sie liefert
zusammengenommen mit den anschlieffenden Ergebnissen der Begleitfor-
schung Antworten auf die Frage, ,[w]elche konkreten Schritte eingeleitet wer-
den [miissen], um Theorie und Praxis im Rahmen der ersten Phase der Lehrer-
bildung wechselseitig aufeinander zu beziehen und den Mehrwert beidseitig
erkennbar zu machen® (Bresges et al., 2019, S. 5).

4. Konzeption: Projektbandseminar
~Schriftsprach- und Orthographieerwerb —
schriftsystematisch und kompetenzorientiert”

Das Seminar zur intensiven Weiterentwicklung schriftsystematischer Profes-
sionalitdt unterscheidet sich auf mehreren Ebenen von traditionellen uni-
versitdren Lehr-Lernsettings in der Lehrkriftebildung. Es beinhaltet innovative
Merkmale auf struktureller und curricularer Ebene; dariiber hinaus zeichnet es
sich durch eine spezifisch fachdidaktische Theorie-Praxis-Verzahnung aus und
hat potenziell auch Auswirkungen auf die personale Ebene der Studierenden.
Diese Merkmale sind:

e Die Strukturierung des Seminars iiber drei Mastersemester mit Anteilen
ausschlieSlich an der Universitat (1. Semester) und einer Schul- und Koope-
rationsphase (2. und 3. Semester);

e Kleine Seminargruppen von ca. 15 Studierenden;

e Die enge Verzahnung des Seminars mit dem 18-wochigen Langzeitprakti-
kum;

e Die Arbeitsformate, in denen die Studierenden titig werden, namlich die
universitdren Seminarsitzungen, das Entwicklungsteam Deutsch sowie Stu-
dierenden-Lehrkrifte-Tandems, in denen gemeinsam Unterricht geplant
und durchgefiihrt wird;

e Diverse Lerngelegenheiten innerhalb der drei Semester, in denen gezielt
Theorie und Praxis aufeinander bezogen werden (z. B. im Austausch von
Lehrkriften und Studierenden im Entwicklungsteam). Dazu gehéren auch
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die Priifungsleistungen (Projektbericht, Transfermaterialien), die unmittel-
bar an die Tétigkeiten im Seminar ankniipfen;

e Die spezifische Rolle, die die Studierenden in diesem Setting einnehmen
(miissen bzw. konnen).

Die folgende Darstellung ordnet diese konstitutiven Elemente in den Phasen-
verlauf des Seminars ein und schliefft mit einer genaueren Erlduterung der
spezifischen bzw. verdnderten Rolle der Studierenden.

Die drei Semester bauen aufeinander auf und sind ganz verschieden gestal-
tet (Abb. 1); in jeder Phase erhalten die Studierenden unterschiedliche Lernge-
legenheiten zur Weiterentwicklung ihrer schriftsystematischen Professionalitit.

Abbildung 1: Phasen des Projektbandseminars
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Das erste Semester findet ausschliefSlich im Kontext der Universitit statt. Diese
Phase dient vor allem dem Auf- bzw. Ausbau des Fachwissens und fachdidakti-
schen Wissens der Studierenden vor dem Hintergrund mit diesem Wissen in
der zweiten Phase des Seminars wesentlich zur Zusammenarbeit im Entwick-
lungsteam beizutragen. Dafiir werden die Schriftlinguistik, die den Studieren-
den bereits aus dem Bachelorstudium grundlegend bekannt sein sollte, sowie
die fachdidaktischen Grundlagen des Lesen- und Schreibenlernens differen-
zierter und eingehender bearbeitet. Dies erfolgt in einem intensiven Peer Aus-
tausch und wird im besten Fall von den Dozentinnen (Professorin und Dokto-
randin) nur moderiert. Zur Absicherung der notwendigen Bearbeitungs- und
Verstdndnistiefe der theoretischen Grundlagen schreiben die Studierenden am
Ende dieses Semesters eine fachwissenschaftliche Zusammenfassung der In-
halte des ersten Semesters. Dazu bekommen sie eine (Peer-)Riickmeldung,
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sodass sie ihre Abhandlungen weiterentwickeln und spiter als Basis ihrer Pro-
jektberichte nutzen kénnen.

Uber diese intensive theoretische Auseinandersetzung hinaus werden den
Studierenden praxisnahe Lerngelegenheiten geboten: Durch die Analyse und
Modifikation von konkreten Unterrichtsmaterialien kénnen sie ihr graphema-
tisches Wissen anwenden und ihr fachdidaktisches und diagnostisches Wissen
praxisbezogen weiterentwickeln. Die Analyse von Unterrichtssequenzen ist eine
weitere praxisbezogene Lerngelegenheit in dieser ersten Phase; dafiir werden
multiperspektivische Unterrichtsvideos (Claussen, Ehmke & Troll in diesem
Band) in das Seminar eingebunden. Sie ermdglichen detaillierte Einblicke in die
komplexe Unterrichtspraxis und werden von den Studierenden fiir eingehende
Analysen des Lehrkrifte- und Lerner_innenhandelns genutzt.

Im zweiten Semester beginnt die Schul- und Kooperationsphase. Hier findet
das universitire Seminar nur noch begleitend 14-tiglich statt und dient vor
allem der fachlichen und forschungsmethodischen Beratung und Begleitung.
Die Studierenden absolvieren in dieser Phase zunichst den sogenannten Pra-
xisblock, das curricular verankerte 18-wochige Langzeitpraktikum; der tiber-
wiegende Teil von ihnen an einer der Schulen bzw. in den Klassen der Lehr-
krifte, die im Entwicklungsteam mitarbeiten.? Mit Beginn dieser Praxisphase
nehmen die Studierenden dann auch an den monatlichen Treffen des Ent-
wicklungsteams teil und sie bilden zusitzlich ein Tandem mit einer Entwick-
lungsteam-Lehrkraft. Studierende und Lehrkrifte arbeiten bzw. unterrichten in
diesem Tandem zum strukturorientierten Schriftsprach- und Orthographieer-
werb und bringen ihre gemeinsamen Praxiserfahrungen kontinuierlich in die
Teamtreffen ein.

Neben dem Austausch im Team und der Tandemarbeit erhalten die Studie-
renden eine weitere Lerngelegenheit: Im Sinne des ,,forschenden Lernens® (Su-
ter, 2019, S. 152) entwickeln die Studierenden - verschrankt mit der Tandem-
arbeit bzw. ihrer Tétigkeit im Praktikum - eigene kleine Forschungsprojekte,
die sie wihrend dieses zweiten Semesters umsetzen. Bei der Entwicklung eines
Forschungsdesigns werden sie vom Seminar begleitet. Mogliche Forschungsfra-
gen/-themen entwickeln die Studierenden, indem sie fachdidaktische Problem-
stellungen in der Schulpraxis identifizieren und vor dem Hintergrund ihres
fachlichen und fachdidaktischen Wissens gemeinsam mit den Teilnehmer_in-
nen des Entwicklungsteams ausbauen. Ein Teil der Projekte fokussiert das

2 Aufgrund von schulischen und universitdren Strukturen und organisatorischen Aspekten
sind nicht immer alle Studierenden an den entsprechenden Schulen bzw. bei den Entwick-
lungsteam-Lehrkraften. Diejenigen Studierenden, die an anderen Schulen ihr Praktikum ab-
solvieren, wirken entweder an den Projekten in den Klassen der Entwicklungsteam-Lehr-
krifte mit oder sie fithren Projekte an ihren Praktikumsschulen durch und bringen diese in
die Entwicklungsteamarbeit ein.
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eigene Unterrichten der Studierenden und koppelt dies im Sinne der Aktions-
forschung mit der Beforschung dieser Tiétigkeit (Altrichter et al., 2018). Kon-
kret meint dies z. B. die Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Unter-
richtsmaterialien zugeschnitten auf eine konkrete Unterrichtsherausforderung
(siehe z. B. Weinhold et al., 2021). Ein weiteres Beispiel sind Einzelférderungen
von Schiiler_innen aus den Klassen der Entwicklungsteam-Lehrkrifte, die be-
sonderen Unterstiitzungsbedarf im Schriftspracherwerb haben und ebenfalls
forschend begleitet werden (siehe z. B. Bormann & Weinhold, 2020). Neben
solchen (Entwicklungs-)Projekten, die auf lokaler Ebene wirksam sind, gibt es
auch Projekte, die die tibergeordnete fachdidaktische Diskursebene (stirker)
adressieren. Dazu gehoren u.a. Fragestellungen zum Zusammenhang von
fachdidaktischen Unterrichtsmerkmalen und Schiiler_innenleistungen (siehe
z.B.Buhretal. i. D))

Das dritte Semester dient der Sicherung der Erkenntnisse aus den Praxis-
Forschungsprojekten sowie des Transfers des Wissens aus der Arbeit im Ent-
wicklungsteam. Im Kontext des weiterhin 14-tiglichen Seminars und der
Teamtreffen erstellen die Studierenden zum einen Projektberichte, in denen sie
die Ergebnisse ihrer Forschungsprojekte theoriegeleitet aufbereiten. Zum ande-
ren arbeiten sie ,, Transfermaterialien“ aus, die die Schulpraxis konkret adressie-
ren. So haben sie auf der einen Seite die Gelegenheit, ihr Professionswissen und
ihre gesammelten Erfahrungen in weitere Formen zu tiberfithren und dadurch
zu festigen. Auf der anderen Seite ist dies eine Mdglichkeit, um die Erkennt-
nisse aus der Entwicklungsteamarbeit auch an Aulenstehende kommunizierbar
bzw. transferierbar zu machen. In den jeweiligen Kohorten sind bisher
verschiedene Formate an Transfermaterialien entstanden: Unterrichtsmateria-
lien bzw. Materialpakete, Videotutorials (Erkldrvideos fiir Schiiler_innen oder
Lehrkrifte) sowie Lehrkriftehandreichungen (Unterrichtskonzeptionen und
-materialien, die von einem theoretischen Hintergrund und Hinweisen zur
schulpraktischen Anwendung gerahmt sind). Bei der Entwicklung solcher
Lehr- und Lernmaterialien kniipfen die Studierenden hiufig an Material an,
dass Studierende aus der vorherigen Kohorte bereits konzipiert und teilweise
erprobt hatten. So besteht die Moglichkeit, es sukzessive grofier zu dimensio-
nieren und in neuerlichen Erprobungsphasen weiterzuentwickeln. Zu diesen
umfinglichen Materialien gehoren die sogenannten ,,Schriftstrukturkarten® zur
Einfithrung der Buchstaben in Schliisselwortern, also typischen Wortbaumus-
tern, und zur Nutzung beim freien Schreiben sowie je ein Schliisselworterheft
zum Lesenlernen und zum Schreibenlernen mit derzeit jeweils rund 100 Seiten
(einschliefilich Differenzierungsformen).

Die bis hier dargestellte Konzeption des Seminars und die mehrfache
Durchfithrung machen deutlich, dass die Rolle der Studierenden keine klassi-
sche ist. Bereits im ersten Semester, in dem der Fokus auf dem Erwerb von
fachlichem und fachdidaktischem Wissen liegt, wissen die Studierenden, dass
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sie im weiteren Verlauf des Seminars die Rolle als Schriftexpert_innen einneh-
men sollen bzw. werden: Durch den intensiven theoretischen Wissenserwerb
im ersten Semester haben sie ein sehr umfangreiches, aktuelles und in der Regel
verbal explizierbares theoretisches Wissen. Sowohl in den Tandems als auch in
den Teamsitzungen sind sie daher ,,Erkldrende®, die den Gegenstand explizie-
ren kénnen und ihr Wissen in praxisnahen Kontexten aktiv anwenden miissen.
Mit dieser verdnderten Anforderung kann sich auch die Haltung verdndern:
Die Studierenden konnen sich als Teil eines Expert_innenteams erleben, in dem
ko-konstruktiv gearbeitet wird. Diese Haltung ist weniger eine rezipierende, wie
es die Studierenden zumeist aus dem Studium gewdhnt sind, als vielmehr eine
aktive und eigenverantwortliche, die die Art der Auseinandersetzung mit den
fachlichen und fachdidaktischen Inhalten, den Kommiliton_innen, den Lehr-
kriften und den Dozentinnen erheblich verandert.

5. Die Begleitforschung

a) Studiendesign

Die Begleitforschung fokussiert iibergeordnet die Frage, wie die verschiedenen
Akteursgruppen Studierende - Lehrkrifte - Wissenschaftler_innen dieses in-
novative phasen- und institutionentibergreifende Seminar- und Kooperations-
format bewerten und wie sich Wissensbestdnde und Einstellungen verdndern.
Daraus sollen sowohl Qualititsmerkmale fiir eine gelungene Zusammenarbeit
in einer solchen Kooperation abgeleitet als auch herausgearbeitet werden, wo
Potenziale, Schwierigkeiten und Herausforderungen bzw. Grenzen liegen. Das
im Folgenden vorgestellte Forschungsdesign und die ersten Ergebnisse bezie-
hen sich auf die Studierenden; die Ergebnisse aus der Beforschung der Lehr-
krafte werden separat an anderer Stelle publiziert.?

Leitend fiir die Begleitforschung zu den Studierenden sind die folgenden
Forschungsfragen:

e Wie bewerten Studierende die institutionsiibergreifenden Seminar- und Ko-
operationsformen?

e Welche Qualititsmerkmale und Verdnderungsdesiderate lassen sich aus
diesen Einschdtzungen ableiten?

3 Die Ergebnisse aus der Beforschung der Akteursgruppe ,,Lehrkrifte sind Teil eines Disser-
tationsprojekts (vgl. Waschewski & Weinhold, i. V.; Waschewski, i. V.). Erste Ergebnisse in
Hinblick auf die Lehrkrifte sind bei Waschewski, 2018 zu finden.
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e Inwiefern zeigt die Teilnahme am Projektbandseminar bzw. dem Entwick-
lungsteam Deutsch Auswirkungen auf
- das graphematische und rechtschreibdidaktische Wissen,
- die Einstellungen (beliefs) zur Kompetenz ,,richtig schreiben®,
- die Selbstwirksamkeitserwartungen bei der schulischen Forderung von
Rechtschreibkompetenzen?

Zur Evaluation des Seminars und der Zusammenarbeit im Entwicklungsteam
wurden die Studierenden zu vier Messzeitpunkten innerhalb des dreisemestri-
gen Projektbandseminars via Paper-Pencil-Verfahren befragt und getestet. Der
Messzeitpunkt MZ 1 lag dabei jeweils zu Beginn des ersten Semesters, MZ 2
zum Ende des ersten Semesters, MZ 3 zum Ende des zweiten Semesters und
MZ 4 zum Ende des dritten Semesters. Um die oben genannte(n) Forschungs-
frage(n) zu beantworten, wurden folgende Erhebungsinstrumente eingesetzt.

Tabelle 1: Erhebungsinstrumente

Erhebungsinstrumente | Untersuchungsgegenstand

(Adaption Rzejak &
Lipowsky, o. J.; Winkler,
2011; Emmrich, 2009)

Fragebogen Teil | Evaluation und Reflexion des Seminars und der Zusammenar-
(Eigenkonzeption) beit im Entwicklungsteam, Fokus Motivation:
Winsche, Erwartungen, Ziele, Zufriedenheit, Rollenverstand-
nis, Mehrwert
Fragebogen Teil Il Evaluation und Reflexion des Seminars und der Zusammenar-
(Eigenkonzeption) beit im Entwicklungsteam, Fokus Lerngegenstand:
a) das graphematische Wissen, b) das rechtschreibdidaktische
Wissen, c) die Einstellungen zum Lerngegenstand, d) die
Selbstwirksamkeit bei der schulischen Férderung von Recht-
schreibkompetenzen
Fragebogen Teil lll Skalen (adaptiert mit spezifischem Bezug zum Rechtschreibun-

terricht): zu Teilnahmemotivation, diagnostischem Selbstkon-
zept, allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung, Selbstwirk-
samkeitserwartung bezogen auf lernbegleitende Diagnostik
und adaptive Unterrichtsgestaltung

Test

Test zum Fachwissen und rechtschreibdidaktischen Wissen

(Adaption Riegler &
Wipréchtiger-Geppert,
2016)

Die in der Tabelle 1 aufgefithrten Erhebungsinstrumente adressieren jeweils
unterschiedliche Untersuchungsbereiche. Wahrend der Fragebogen Teil I dazu
dient, verschiedene Aspekte der Zusammenarbeit im Entwicklungsteam auf der
Ebene Motivation (Wiinsche, Erwartungen, Ziele, Zufriedenheit) zu evaluieren,
bildet bei dem Fragebogen Teil II der Lerngegenstand den Schwerpunkt. Hier
geht es in Anlehnung an das Modell der professionellen Handlungskompetenz
von Baumert & Kunter (2006) darum zu untersuchen, ob und inwiefern sich
nach Auskunft der Akteure das Fachwissen, das rechtschreibdidaktische Wis-
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sen, die Einstellung zur Vermittlung und zum Lerngegenstand sowie die Selbst-
wirksamkeit bei der Forderung von Rechtschreibkompetenzen durch das
Seminar und die Zusammenarbeit im Entwicklungsteam veridndern. Diese
selbstwahrgenommenen Verinderungen konnen den Ergebnissen des Tests
zum fachlichen und fachdidaktischen Professionswissen gegeniibergestellt
werden, um zu ermitteln, inwieweit die Selbsteinschdtzungen tatsdchlichen,
messbaren Veranderungen entsprechen. Die Skalen, die in Fragebogen Teil III
zur Selbstwirksambkeit, zur Einstellung sowie zur Teilnahmemotivation erhoben
werden, dienen in Abgleich mit den offenen Fragestellungen in Fragebogen Teil
IT einer Absicherung der dortigen Aussagen.

Im Folgenden wird ein erster Ausschnitt von Ergebnissen aus den Studie-
rendendaten vorgestellt, die in Fragebogen Teil I erfasst wurden.* Dieser besteht
aus fiinf Fragekomplexen:

(1) Vorstellungen und Erwartungen zur Zusammenarbeit im Entwick-
lungsteam, (2) Rollenverstindnisse, (3) den erwarteten Mehrwert aus der Zu-
sammenarbeit, (4) Wiinsche fiir die (weitere) Zusammenarbeit im Entwick-
lungsteam sowie (5) fiir eine Verbesserung der Lehrkriftebildung. Dargestellt
werden Ergebnisse zu den offenen Fragen des Fragenkomplexes 3: ,,Inwiefern
sehen sie einen moglichen Mehrwert aus der Zusammenarbeit? a) Wie hat die
Universitat profitiert und wie kann sie weiter profitieren? b) Wie hat die Schule
profitiert und wie kann sie weiter profitieren? c) Wie haben die Studierenden
profitiert und wie kdnnen sie weiterhin profitieren?*

Insgesamt werden zur Auswertung die Fragebogen von drei Durchgingen
des Projektbandseminars fiir den MZ 2 bis 4 herangezogen. Von N = 43 Studie-
renden liegen vollstindige Datensétze vor. Die erhobenen Daten aus dem Fra-
gebogen Teil I wurden mithilfe einer inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016) systematisch analysiert. Das Kategoriensystem
entstand in einem vorwiegend induktiven Prozess sukzessiv am Material. Es
handelt sich bei diesen Kategorien um sogenannte ,natiirliche Kategorien®
(Kuckartz, 2016, S. 35), die ein relativ niedriges Abstraktionsniveau haben, da
sie sich eng an das Datenmaterial und die Begrifflichkeiten im Material anleh-
nen. Uber den Verlauf des Kodierprozesses wurden die Kodierregeln bzw. das
Kodiermanual und die Ankerbeispiele in mehreren Feedback-Schleifen im
Expertinnenkreis diskutiert, tiberarbeitet und ggf. angepasst. Anschlielend
wurden die Daten einmal vollstdndig gegenkodiert (Glaser-Zikuda, 2008).

4  Die Ergebnisse des Fragebogens II und III sowie der Testung werden in weiteren Publikatio-
nen behandelt (z. B. Waschewski & Weinhold, i. V.).

131



b) Ergebnisse der Studierendenbefragung zum Mehrwert aus der
Zusammenarbeit

Die Antworten der Studierenden zum Mehrwert aus der Zusammenarbeit im
Seminar und im Entwicklungsteam lassen sich in zwei Themenfelder biindeln.
Zum einen fithren die Studierenden aus, worin aus ihrer Sicht die Zusammen-
arbeit besteht; sie adressieren die Ebenen Erfahrungen, Wissen und Materialien.
Zum anderen differenzieren die Studierenden ihre Riickmeldungen im Hin-
blick auf die verschiedenen Institutionen bzw. Akteursgruppen, zu denen sie
befragt wurden, aus. Sie benennen fiir ihre eigene Statusgruppe, fiir die
Lehrkrifte und fiir die Wissenschaftler_innen jeweils unterschiedliche Mehr-
werte. In der Abbildung 2 stehen die drei Seiten des Dreiecks jeweils fiir eine
der drei Institutionen bzw. Akteursgruppen, ihnen zugeordnet sind die As-
pekte, die die Studierenden als wesentlichen Nutzen fiir die jeweilige Akteurs-
gruppe ansehen.

Abbildung 2: Mehrwert der Zusammenarbeit flr die drei Akteursgruppen

Verbesserung der universitaren Ausbildung Kooperation mit Lehrkraften

Wissenserwerb/Vertiefung
VerknUpfung Theorie-Praxis

f Erfahrungen
I . & U}
Direkter Praxisbezug @/ %; Praxiserfahrungen

s .
Iy &

Transfer e"‘" Mehrwert %

@
S der Material-/Konzeptentwicklung
Forschung K

Zusammenarbeit

Materialien

Lehrkrafte

Kooperation mit
Kolleg_innen und
Schulen

Unterrichtsentwicklung

Wissenserwerb/Erweiterung
Unterstutzung (durch Studierende)

Die folgenden Ausfithrungen zu dem jeweiligen Nutzen der Akteursgruppen
aus Sicht der Studierenden erfolgt entlang der im Dreieck dargestellten zentra-
len Kategorien und verkniipft sie mit Ankerbeispielen.

Im Hinblick auf den Mehrwert fiir die Universitit/Wissenschaftler_innen hat
die qualitative Inhaltanalyse explizit die Kategorie ,,Verkniipfung Theorie-Pra-
xis“ hervorgebracht; so fithren die Studierenden beispielweise ,,Zusammenar-
beit von multiprofessionellen Teams = Verkniipfung von Theorie + Praxis®
(WIOMDW) als Nutzen an. Weiter ausdifferenziert profitieren die Wissen-
schaftler_innen nach Angaben der Studierenden insbesondere davon, dass sie
einen direkten Bezug bzw. Kontakt zur schulischen Praxis haben. Das ermégli-
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che ihnen im Hinblick auf Schul- und Unterrichtsentwicklung zweierlei: Die
Identifikation von Problemen im Unterricht (,Die Uni erhalt durch die Zu-
sammenarbeit mit der Schule Einblick in den Schulalltag und damit auch, wo
Probleme auftauchen kénn(t)en“ (W8BKE)) und die Mdoglichkeit, Konzepte
und Materialien zu erproben und weiterzuentwickeln. Sie kdnnen ,entwickelte
Konzepte in der Praxis der Lehrkrifte erproben, Feedback von Praxispartnern
erhalten, einarbeiten, Konzepte optimieren® (W14KUU). Erganzend sehen die
Studierenden einen groflen Mehrwert in der Moglichkeit des Transfers von
Forschungsergebnissen und didaktischen Innovationen an Schulen (,,Es wiére
z. B. auch schon, wenn die Zusammenarbeit von Theoretikern und Praktikern
langfristig dazu fithrt, dass Forschungsergebnisse schneller die Schule erreichen
bzw. schneller umgesetzt werden (oder tiberhaupt mal bezogen auf Schriftsys-
tematik® (W2BKT)). Die Studierenden nehmen zudem das Potenzial der Zu-
sammenarbeit fiir Forschung und fiir eine Verbesserung der universitiren Aus-
bildung in den Blick: ,,Die Uni kann durch das Format eines Langzeitprojektes
wertvolle Erkenntnisse tiber die Kooperation von LK und Studierenden gewin-
nen. Auflerdem konnen empirische Daten iiber den schriftensystematischen
Rechtschreibunterricht gewonnen werden® (WOMDW)/,,Die Uni kann ihre
theoretische Ausbildung mit praktischen Erfahrungen verkniipfen und so
verbessern“ (W4AAM).

Fiir ihre eigene Akteursgruppe bewerten die Studierenden die Kooperation
mit den Lehrkriften als Stirke. Sie profitieren nach eigenen Angaben dabei
vom berufspraktischen Handlungswissen und den Erfahrungen der Lehrkrifte,
von den Einblicken, die sie in schulische Teamarbeit erhalten und von den
Kontakten, die sie im Handlungsfeld Schule kniipfen: ,Erfahrungsschatz der
LKs in allen Gebieten [...]. Das ist fiir mich echt Gold wert [...]“ (W23NHB)/
»Ich bekomme Einblicke in Zusammenarbeit mit Kolleginnen/Kollegen“
(W23HIT)/,,Sie haben Kontakt zu Schulen, die evtl. fiir ihre weitere Laufbahn
hilfreich sein kénnen“ (W4AMM). Die Studierenden beschreiben auch die
vielfiltigen Erfahrungen in der Schulpraxis, die sie selbst in diesem Seminar
sammeln konnten, als einen Mehrwert (,Konkrete Praxiserfahrungen & Er-
kenntnisse, wie Schriftspracherwerb systematisch umgesetzt werden kann®
(W30MAP)). Besonderen Nutzen fir sich sehen sie darin, dass sie ihr fachliches
und fachdidaktisches Wissen vertiefen und erproben kénnen: ,,durch die Ver-
zahnung von Wissenschaft und Praxis konnten die Studierenden Einblick in
beide Disziplinen erhalten und dadurch ihr fachliches und didaktisches Wissen
weiter ausbauen® (W27KK]J)/,,theoretisches Wissen konnte praktisch erprobt
werden, das Fachwissen konnte vertieft werden, Sicherheit in der Thematik
kann zukiinftig dazu fithren, dass man sich in Schulen/Kollegien auch begriin-
det fir Lehrwerke/Verinderungen einsetzen kann“ (W2BKT). Als besonders
lehrreich fiir sich beschreiben die Studierenden dariiber hinaus, dass eigenes
wissenschaftlich fundiertes Material fiir den Schriftspracherwerb konzipiert
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und erprobt wird, sie dafiir sowohl Riickmeldungen von den Wissenschaft-
ler_innen als auch von den Lehrkriften erhalten und so ein Pool guter Aufga-
ben fiir alle entsteht: ,,Das Feedback zu eigenen entwickelten Materialien fithrte
zu einer héheren Fachkompetenz und Reflexionsfihigkeit. Weiterhin profitie-
ren konnen sie durch die Bereitstellung der erarbeiteten Materialien des Ent-
wicklungsteams“ (W13LBG).

Im Hinblick auf die Lehrkrdfte sehen die Studierenden den Austausch vor allem
mit Kolleg_innen der eigenen und auch der anderen Schulen als einen klaren
Nutzen. Die Formen des Austausches sind auch hier Erfahrungen, Wissen und
Materialien: ,,Durch den inhaltlichen Austausch iiber aktuelle wissenschaftliche
Erkenntnisse des Rechtschreibunterrichts, den Austausch und die Vernetzung
mit anderen Schulen, die mit dem gleichen Ansatz arbeiten und den Material-
austausch bzw. die Entwicklung von Unterrichtsmaterial konnen und werden
die Schulen weiterhin profitieren® (W13LBG). Einen weiteren Mehrwert fiir die
Lehrkrifte sehen die Studierenden in einer Erweiterung deren Fachwissens
durch neue Erkenntnisse aus der Forschung und daraus resultierend einer
neuen Sichtweise auf den Lerngegenstand. Die Lehrkrifte seien durch die Wis-
senschaftler_innen und Studierenden wieder néher an die Theorie angebunden
und erhielten so die Chance ihr Fachwissen aus dem Studium aufzufrischen
und zu ergdnzen (,gerade fiir Lehrende, die vor Jahrzehnten studiert haben
sehr fruchtbar, neueste Erkenntnisse aus der Theorie kennenzulernen und v. a.
sich erldutern zu lassen® (W5LBU)). Dariiber hinaus kénnten sie angesichts der
neuen Erkenntnisse ihre Unterrichtspraxis kritisch reflektieren und anpassen
(»Uber den Tellerrand der traditionellen Lehrwege/altbewdhrten Methoden
hinausblicken und Neues ausprobieren/kennenlernen; Dinge auf andere Weise
betrachten/verstehen® (W5LBU)). Hervorgehoben wurde von den Studieren-
den fiir die Lehrkrifte auch die Unterstiitzung, die insbesondere die Tandem-
arbeit biete. Die Studierenden erfiillten dabei gleich mehrere Funktionen: Zum
einen entlasten sie die Lehrkraft im Hinblick auf allgemeine Classroom-
Management-Aspekte. Zum anderen profitieren die Lehrkrifte vom Fach-
wissen der Studierenden (,,Durch die enge Zusammenarbeit von Studierenden
und Lehrkriften konnen die Lehrkréfte von dem frisch erworbenen Fachwissen
der Studierenden profitieren® (WIMDW)), indem diese bei der Material- und
Konzeptentwicklung fachwissenschaftlich mafigeblich Anteil haben, und
drittens unterstiitzen die Studierenden die Lehrkrafte direkt im Unterricht bei
der Umsetzung der Innovationen (,,Studierende tragen dieses Wissen in die
Unterrichtsstunden hinein und unterstiitzen bei der praktischen Umsetzung*
(W23NHB)). Die Unterstiitzung der Studierenden sowie die Erweiterung des
Fachwissens fungieren dabei als Treiber fiir Unterrichtsentwicklung, indem
gemeinsam diskutiert und erprobt wird, was auf Basis neuerer wissenschaft-
licher Erkenntnisse im Unterricht verandert werden kann/soll (,,Die Schule hat
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meiner Meinung nach den grofiten Mehrwert. Die fachliche Erklarung der Uni
und die Unterstiitzung der Studierenden helfen den Lehrkriften bei der Ver-
besserung ihres Unterrichts“ (W20NPW)).

Spannend wird es sein, solche Aussagen der Studierenden mit denen der
Lehrkrifte zu vergleichen - dies geschieht im Detail an anderer Stelle (Wa-
schewski, i. V.). Hier deutet sich an, dass die von den Lehrkriften genannten
Aspekte nahezu kongruent sind mit denen der Studierenden. Besonders inte-
ressant ist, dass auch die Lehrkrifte - so, wie die Studierenden - fiir sich den
Mehrwert insbesondere in der Erweiterung des Fachwissens und der Unter-
richtsentwicklung sehen, den Mehrwert fiir die Gruppe der Studierenden hin-
gegen in der Kategorie ,,Praxiserfahrungen bzw. dem konkreten Auf-/Ausbau
von Anwendungswissen wahrnehmen (,,Die Studierenden kénnen Gelerntes in
der Praxis anwenden, Ideen ausprobieren (W17UGH)).

c¢) Diskussion

Die Analyse zeigt, dass alle studentischen Riickmeldungen die konzeptionell
angestrebte vertikale und horizontale Verzahnung von universitarer Lehrkraf-
tebildung und Unterrichtspraxis als Baustein einer kohédrenten Lehrkraftebil-
dung bestitigen. Mehr noch, die Riickmeldungen ergeben, dass die Studieren-
den den Nutzen der wahrgenommenen bzw. erlebten Verzahnung fiir die ein-
zelnen Akteursgruppen, Wissenschaftler_innen, Lehrkrifte und sich selbst,
jeweils unterschiedlich akzentuieren bzw. ausbuchstabieren. Dabei wird dar-
tiber hinaus deutlich, dass sie in der Reflexion des kooperativen Seminarfor-
mats auch das Geflige der verschiedenen Akteure und die Potenziale, die darin
stecken, erkennen. Sie nehmen die Zusammenhinge zwischen den verschiede-
nen Phasen und Institutionen fiir die Entwicklung ihrer eigenen Professionali-
tat und die Entwicklung des Schriftsprach- und Orthographieunterrichts (be-
wusster) wahr bzw. durchschauen sie (besser). Das ldsst sich als Verdienst einer
solchen Seminarkonzeption kennzeichnen.

Plakativ gesagt, hatte man annehmen konnen, dass die Studierenden auf-
grund ihres in der Literatur hdufig als ,unstillbares Verlangen nach Praxis-
bezug® (Hedtke, 2000) beschriebenen Bediirfnisses nach Praxiserfahrungen bei
der Nennung des Mehrwerts fiir sich selbst vor allem (und vielleicht sogar aus-
schliefSlich) Aspekte in den Vordergrund riicken, die dieses diffuse Objekt
»Praxisbezug“ fokussieren. Theoretische und vor allem komplexe fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Inhalte werden von Studierenden - insbeson-
dere mit Primarstufenbezug — hingegen haufig als Zumutung empfunden (u. a.
Endter, 2004; Schiissler & Keuffer, 2012; Wenzl et al., 2018). Die Frage nach
dem ,,Wozu brauche ich das spiter in der Praxis?“ ist dabei nicht nur in den
Fachwissenschaften dominant. Nicht selten wird insbesondere die fachliche
Grundlagenvermittlung im Bachelor als ,,lastig“ und ,,unnétig“ empfunden und
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wiahrend ,,der Ruf nach ,mehr Praxis‘ im Lehramtsstudium allgegenwirtig [ist],
sucht man Forderungen nach ,mehr Theorie‘, ,mehr Studium‘ bzw. ,mehr Wis-
senschaftlichkeit’ nahezu vergebens® (Scheid & Wenzl, 2020, S. V). Dieses Bild
ergibt die oben dargestellte Analyse der studentischen Bewertung und Beurtei-
lung nicht. Vielmehr lassen sich aus den ganz iiberwiegend positiven Riickmel-
dungen folgende Empfehlungen fiir die Lehrkraftebildung formulieren.

6. Empfehlungen fiir die Lehrkraftebildung

Der Nutzen, den die Studierenden fiir ihre Professionalisierung formulieren,
ergibt sich aus den konstitutiven Elementen des Seminars (sieche Abschnitt 4).
Insbesondere die vielfiltigen, kontinuierlichen und zusammenhéingenden
Lerngelegenheiten, die gezielt theoriegeleitet und praxisgebunden konzipiert
wurden, sind hier zu benennen. Die echte ko-konstruktive Forschungs- und
Entwicklungsarbeit in diesem Seminar ist ein innovativer Rahmen fiir die Pro-
fessionalisierung der Teilnehmenden:

Fachwissen wird spannend, wenn Studierende die Expert_innenrolle
einnehmen (kbnnen/mlissen)

Die Studierenden hatten durch ihre verdnderte Rolle als Expert innen und
Vermittler_innen von schriftlinguistischem Wissen im Entwicklungsteam und
innerhalb der Tandemkonstellation die Méglichkeit und standen vor der ver-
antwortungsvollen Herausforderung, durch gemeinsame Unterrichtsvorberei-
tung und Materialentwicklung auch die Lehrkréfte immer wieder in ihren Zu-
gangen zum Fachwissen auf unterschiedlichen Niveau- und sprachlichen Kom-
plexitétsstufen zu unterstiitzen. Diese starke Kompetenzwahrnehmung und das
Kompetenzerleben ist fiir sich genommen ein Bestandteil ihrer (schriftsyste-
matischen) Professionalisierung und motiviert zudem erheblich zu einer ver-
tieften Auseinandersetzung mit fachlichem und fachdidaktischem Wissen.> Die
Seminarkonzeption bietet dafiir offenbar besonders gute und viele Lerngele-
genheiten, die auf andere Settings tibertragen werden konnen. Dies wird auch
in Lehr-Lernsettings an anderen Standorten sichtbar, in denen die Studieren-
den ebenfalls in einer Expert_innenrolle gemeinsam mit Lehrkraften arbeiten
(vgl. Kreutz, 2020).

5 Die Auswertung der Fachtests zum fachlichen und fachdidaktischen Wissen der Studieren-
den bestatigen dies (Waschewski & Weinhold, i. V.).

136



Gemeinsame Materialentwicklung erweist sich als Motor fiir
multiperspektivische, ko-konstruktive Kooperation

Das Element der kooperativen Entwicklung von Transfermaterialien fiir die
Schulpraxis erweist sich auf Basis der Analyse der Studierendenaussagen in
dieser Seminarkonzeption als besonders kompetenzforderlich, da fiir das Ge-
lingen eines solchen Materials die verschiedenen Institutionen, Akteure, Wis-
sens- und Erfahrungsbestinde wirklich zusammenwirken miissen. Die fachli-
che und fachdidaktische Giite muss dabei ebenso kontinuierlich reflektiert und
gesichert werden, wie die (fach-)sprachliche Umsetzbarkeit und die differen-
zierte Passung fiir Lehre/Unterricht; gestalterische und technische Aspekte
kommen hinzu. Das ist ein langer, manchmal miithsamer Prozess mit vielen
Detailschritten, aber er lohnt sich, um Studienanteile als zusammenhéingend
und sinnhaft zu erleben und mit der nétigen Bearbeitungstiefe zu durchdrin-
gen. Dies lasst sich auf andere Settings — insbesondere der spezifisch fachdidak-
tischen — Professionalisierung von (zukiinftigen) Lehrkriften tibertragen.

Angehende Lehrkréfte beginnen sich als Teil einer ,Community of Practice”
zu verstehen

Die Studierenden nehmen in diesem Setting ihre Rolle und Verantwortung als
zukiinftige Praxisakteure wahr und, dass es in diesem Sinne (spéter) auch von
ihrem Engagement abhidngt, ob Unterricht fachdidaktisch weiterentwickelt
werden kann. Sie erkennen Unterstiitzungspotenziale aller Beteiligten fiir ein-
ander, die nur genutzt werden kénnen, wenn nicht nur die Lehrkraftebildung -
wie so oft gefordert - stetig dichter an Schule heranriickt, sondern umgekehrt
auch Schule den fachlichen Austausch mit der Universitit sucht. Sie wiinschen
sich in diesem Sinne von der universitiren Fachdidaktik auch, dass Innovatio-
nen schneller und nachhaltiger in Schule hineingetragen werden und erfahren
in dem phasen- und institutioneniibergreifenden Seminarformat, inwiefern sie
selbst fiir die Umsetzung geriistet und vor allem mitverantwortlich sind, aber
nicht damit alleingelassen werden. Damit leistet eine solche Seminarkonzeption
(hoffentlich) auch einen Beitrag dazu, die eingangs zitierte ,skeptische Distanz®
(Reusser & Fraefel, 2017, S. 14) zwischen den Institutionen zu verringern und
damit die Fragmentierung der Lehrkréftebildung (in den Kopfen der Akteure).

Von der phasen- und institutionentibergreifenden Logik profitiert
auch die fachdidaktische Forschung und der Unterricht

Fir die Professionalisierungs- und Unterrichtsforschung aller Disziplinen koén-
nen sich durch eine solche enge und kontinuierliche Kooperation besondere
praxisnahe Forschungsmoglichkeiten ergeben (Weinhold et al., 2021). Das
Entwicklungsteam Deutsch kann als eine ,symbiotische Transferstrategie®
(Grisel, 2011) bezeichnet werden, da aus der Zusammenarbeit von Akteuren
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beider Bezugssysteme — Schulpraxis und Fachdidaktik — Innovationen fiir die
Schulpraxis entstehen.

Zudem kann dieses Format als eine besondere Form der Lehrkraftefortbil-
dung verstanden werden, da zahlreiche Elemente wirksamer Fortbildung hier
vereint sind (Lipowsky & Rzejak, 2015; Weinhold, 2018). All diese Aspekte
kénnen zur Unterrichtsentwicklung und auch zur Schulentwicklung beitragen,
wenn das Wissen und die Produkte aus der Entwicklungsteamarbeit in die
Kollegien (oder sogar dariiber hinaus) transferiert werden.

Etablierte Strukturen kénnen fiir ein solches Setting genutzt werden

Das dargestellte und untersuchte Konzept ist fachwissenschaftlich und fachdi-
daktisch flexibel und lasst sich daher auf andere Unterrichtsficher tibertragen.
Das dreisemestrige Format des Konzeptes ist besonders geeignet, aber vermut-
lich nicht zwingend. Wesentlich muss es aber sein, dass fiir eine feste Gruppe
von Studierenden theoriegeleitete Lerngelegenheiten fiir einen semesteriiber-
greifenden Zeitraum aufeinander aufbauen und durch echte Kooperationsfor-
mate systematisch mit Schule und Unterricht verkniipft sind. Hierfiir konnen
mittlerweile etablierte Strukturen, wie Langzeitpraktika, Schulkooperationen
und Seminare fiir forschendes Lernen im oben dargestellten Sinne genutzt und
weiterentwickelt werden.

Die Konzeption, Erprobung und Implementation eines derartigen innovativen
Seminarkonzepts, mithilfe der Mittel der Qualititsoffensive Lehrerbildung, er-
weist sich dennoch als Herausforderung. Fiir die Entfaltung der vielfiltigen
Potenziale, die hier dargelegt werden konnten, und der Verstetigung dieses
Modells braucht es Ressourcen auf verschiedenen Ebenen. Zudem ist auch die
lang etablierte Distanz der beiden Institutionen nicht zu verkennen. Deren
Uberbriickung fiir die Etablierung echter Kooperation braucht Zeit, eine be-
sondere Haltung der Teilnehmenden und wertschitzende Beziehungsarbeit
zwischen den Institutionen.
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Kollaborative Materialerstellung
fur das Klassenmusizieren

Esther-Marie Verbucheln, Jule Landmeier, Michael Ahlers

In der Musikdidaktik ist der Aufbau von Kompetenzen zur Organisation und
Durchfithrung von Klassenmusizieren tiblicherweise an der Universitét veror-
tet, Austausch und Zusammenarbeit mit schulischen Akteur_ innen ist selten
gegeben. Der Beitrag legt den Fokus auf die Ergebnisse aus der Arbeit des soge-
nannten ,Entwicklungsteams Musik® des Zukunftszentrums Lehrkriftebil-
dung-Netzwerk (ZZL-Netzwerk) der Leuphana Universitdt Liineburg, in wel-
chem gemeinsam neue Ansitze fiir die Erstellung und Nutzung von Arrange-
ments fiir den kompetenzorientierten Klassenmusizierunterricht erarbeitet
wurden.

In music didactics, the development of competencies for the organization and
implementation of classroom music lessons is usually located at the university.
Exchange and cooperation with school actors is rarely given. The article focuses
on the results of the work of the so-called ,development team music“ of the
Future Centre for Teacher Education-Network (ZZL-Network) of Leuphana
University Liineburg. In this team, new approaches for the creation and use of
arrangements for competence-oriented class music lessons were developed.

1. Problemaufriss

»Ich hatte im Unikontext schon ein Arrangement geschrieben und erstellt, was ich
eine Woche vorher bei meinen Kommilitonen durchgeflhrt habe im Rahmen des
Seminars Klassenmusizieren [...] und dann habe ich gedacht, probiere ich das jetzt
einfach mal in der Schule aus, weil dieses Seminar sollte mich ja auch auf die
Schule vorbereiten. [...] im Seminar [...] hat es wirklich sehr gut geklappt ohne
Probleme. [...] und da hat sich dann gezeigt, dass in der Schule das komplett an-
ders lief und [...] es hat wirklich gar nicht funktioniert” (Student_in (Stud.) 7, Pos.
8-25).

Ein weit diskutiertes Thema der letzten Jahre ist die Theorie-Praxis-Verzah-
nung im Lehramtsstudium (Bresges et al., 2019). Dies gilt auch und im beson-
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deren Mafle fiir die Musikdidaktik und den Aufbau von Kompetenzen zur
Organisation und Durchfithrung von Klassenmusizierstunden. Das Theorie-
Praxis-Problem wird vor allem durch die ,unzureichende Verkniipfung von
Wissen in nicht aufeinander aufbauenden Lehrveranstaltungen® (Artmann et
al,, 2012, S. 70), eine schlechte Abstimmung von Konstruktion und Instruktion
in der Lehre sowie eine zu geringe Reflexion, bezogen auf die spétere Lehrtitig-
keit der Studierenden, hervorgerufen (ebd.). Als strukturelle Ursache wird die
Ausdifferenzierung der Lehrkrafteausbildung in verschiedene Phasen (Studium,
Referendariat, Schuldienst) gesehen (Straub & Waschewski, 2019). Eine stér-
kere Theorie-Praxis-Vernetzung ist notwendig, um die Professionalisierung
angehender Lehrkrifte zu verbessern (Rott, 2017), indem die Aneignung wis-
senschaftlichen Wissens und die Ausbildung der Fihigkeit, kompetent prak-
tisch zu handeln im Lehramtsstudium unterstiitzt wird (Wildt, 2005). Zwar
steigt das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit einer besseren Vernetzung ver-
schiedener Phasen der Lehrkrifteausbildung an (Lutz, 2016), dennoch gibt es
bislang nach wie vor nicht ausreichend Praxisbeziige in der universitiren Aus-
bildung (Reusser & Fraefel, 2017).

Das obige Zitat aus einer Interviewstudie des Entwicklungsvorhabens bringt
ein zentrales Problem der universitiren Ausbildung kiinftiger Musiklehrkrifte
sehr gut auf den Punkt und offenbart gleichzeitig dringende Bedarfe: Im schuli-
schen Alltag ist Musikunterricht oftmals gepragt durch diverse musikalische
Praktiken, vom Singen iiber rhythmische Ubungen bis zu ensemblebasiertem
Zusammenspiel. Eine der gebrduchlichsten Formen des Musizierens ist dabei
das sogenannte Klassenmusizieren, welches oft auf der Basis von Arrangements
durchgefiihrt wird. Selbstverstindlich werden Teilkompetenzen zur Erstellung
von Arrangements wie auch fiir das Klassenmusizieren selbst an der Universitat
aufgebaut - dennoch sind diese oftmals an studentischen Fertigkeiten orien-
tiert, da die praktischen Ubungen zum Einsatz der Arrangements wiederum
ausschliefSlich unter den Studierenden selbst erfolgen. Genauere Kenntnisse
iiber die infrastrukturellen und instrumentalen Gegebenheiten in den jeweili-
gen Schulformen und -stufen sowie Kenntnisse {iber die jeweils aktuellen Be-
darfe der heterogenen schulischen Klientel wurden bisher im Rahmen der ers-
ten Ausbildungsphase am Standort Liineburg nicht ausreichend berticksichtigt.
Die phaseniibergreifende Zusammenarbeit innerhalb des ,,Entwicklungsteams
Musik® hat sich daher u. a. zum Ziel gesetzt, zentrale Kenntnisse und relevante
Fertigkeiten in kooperativer Arbeit aufzuschliisseln und die Teilkompetenzen
in enger Verzahnung mit der schulischen Praxis neu zu definieren, zu entwi-
ckeln, einzuiiben und zu reflektieren. Die hierfiir notwendigen Materialien in
Form von Arrangements sind dabei ein zentrales Artefakt. In diesen werden in
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konzentrierter Form, aber doch sehr durch den Personalstil'! und die Kom-
petenzen der jeweiligen Lehrkraft geprigt, Aspekte wie musikalische Infor-
mationen mit didaktisch-methodischen Entscheidungen zusammengebracht.
Die Informationen sollten dabei praktisch individuell aufbereitet und visuali-
siert werden, um das spdtere gemeinsame Klassenmusizieren anleiten sowie
auch begleiten zu konnen. Durch die Zusammenarbeit der verschiedenen
Phasen der Lehramtsausbildung konnte innerhalb des ersten Férderzeitraums
ein Pool an Artefakten, aber auch iibergreifende, da von den Personalstilen
abstrahierte, Checklisten - im Sinne von ,Meta-Materialien“ zur Vorbereitung
und Organisation der Musikpraxis — entwickelt werden, welche in dieser Form
bisher im deutschen Sprachraum noch nicht vorliegen. Die praktische Umset-
zung der gewonnenen Erkenntnisse in Form eines Seminars wurde dariiber
hinaus durch die teilnehmende Beobachtung einer leitfragengestiitzten Grup-
pendiskussion und gefiihrte Interviews evaluiert.

2. Theoretischer Hintergrund

Musikbezogenes Handeln, also der praktische Umgang mit Musik und aktives
Musizieren im allgemeinbildenden Unterricht, wird als Klassenmusizieren
bezeichnet (Pabst-Krueger, 2013). Béhr definiert Klassenmusizieren als die
didaktisch-methodisch geplante, gemeinsame musikalische Tiétigkeit einer
Lerngruppe unter Einbezug von musikalischem Handwerk, kiinstlerischer
Ausiibung, Reflexion und musikalischen Handlungen (Jager, 2008). Bislang gibt
es weder eine hinreichende Ausdifferenzierung einer ,Klassenmusizierkompe-
tenz® fiir (angehende) Lehrkrifte noch abstrahierte Meta-Materialien zur Ent-
wicklung musikpraktischer Arrangements. Auch in den KMK-Rahmenpapie-
ren wiirden sich die weiter oben genannten Teilkompetenzen iiber mehrere der
dort benannten Bereiche (Musiktheorie, Gehorbildung, kiinstlerische Praxis,
Musikwissenschaft, Musikdidaktik/-padagogik) aufspannen. Weiterhin findet
sich in den KMK-Dokumenten noch kein Hinweis auf die fiir diesen Aufsatz
zentrale Materialitit des Klassenmusizierens, welche neben den personenbezo-
genen Fertigkeiten und Fahigkeiten dhnlich differenziert betrachtet werden
sollte (Godau, 2018). Arrangements als Lehr-/Lernmaterial selbst sind an dieser
Stelle nicht allein als die Organisation von musikalischen Parametern, wie etwa

1 Als Personalstil wird in der Musik urspriinglich der individuelle Kompositions- oder Im-
provisationsstil von Musizierenden oder Komponierenden bezeichnet. Hier verstehen wir
dies als personliche Expertise oder dem Profil seitens der Lehrkrifte in der Doméne der
eigenen Musikpraxis. Unterschieden werden konnen hier beispielsweise Notist_innen von
freien Improvisateur_innen oder Pop- von Kunstmusik-Expert_innen.
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Melodien, Akkorden und Rhythmen, in Form mitteleuropéischer Standard-
Notation zu verstehen. Sie konnen dariiber hinaus auch auf eine Vielzahl alter-
nativer Visualisierungsformen (Lead-Sheet, grafische Notation, TUB-System
etc.) setzen und sich dann tiber Text, Ikonografie sowie auch spezifische Farb-
gestaltungen ausdifferenzieren. Dies geschieht in Abhingigkeit des Personalstils
der jeweiligen Lehrkraft und den Bedarfen der jeweiligen Lerngruppe.

Die hier skizzierten Fdhigkeitsbereiche verweisen explizit auf Fragen der
Expertise und Professionsforschung im Sinne von Krauss und Bruckmaier
(2014). Nach Terhart (2011) sind Lehrkrafte dann professionell, wenn sie ,iiber
moglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen®
verfiigen (ebd., S. 207). Beim schulischen Musikunterricht handelt es sich, ins-
besondere durch das Fehlen eines systematisierten Kompetenzmodells, um eine
gering strukturierte Doméne, entsprechend liegen Forschungs- und Entwick-
lungsarbeiten zu professionellen Kompetenzen des Lehrerhandelns von Mu-
siklehrkriften keine allgemeingiiltigen fachspezifischen Anforderungen zu-
grunde (Puffer, 2017). Die Planung, Organisation, Gestaltung und Reflexion
musikbezogener Lehr-Lern-Prozesse wird jedoch von einigen Musikpada-
gog_innen als eine Kernkompetenz von Musiklehrkréften angesehen (Jank &
Schilling-Sandvof3, 2018). Da dem praktischen Umgang mit Musik im Unter-
richt besonders ,spezifische[n] und effektive[n] Lern- und Erfahrungsmoglich-
keiten® (Geuen, 2005, S.44) zugesprochen werden, plidiert Pabst-Krueger
(2013) fiir die Implementierung von Hochschulseminaren zur Entwicklung
kiinstlerisch-padagogischer Fahigkeiten bei Studierenden.

Wihrend fiir die sogenannten Kernficher bereits ausgearbeitete Bildungs-
standards vorliegen, ist in der musikdidaktischen Kompetenzforschung eine
differenzierte Ausgangslage entstanden: Der Kompetenzbegriff wird zwar bereits
in den Musik-Curricula der Linder verwendet, jedoch fehlt den teilweise sehr
divergenten Ausfithrungen ein zugrundeliegendes Kompetenzmodell (Hassel-
horn & Knigge, 2018). Zunehmend gibt es in der musikpddagogischen For-
schung Projekte,”> welche sich mit der Erarbeitung und Validierung von Teil-
Kompetenzmodellen fiir den Musikunterricht beschiftigen. Analysen der be-
reits vorliegenden Musik-Curricula der Linder dienen diesen Forschungspro-
jekten zur Festlegung der Kompetenzbereiche. Neben kognitiven Kompetenz-
dimensionen und rezeptionsbezogenen Fihigkeiten finden sich tibergreifend
ebenfalls musikpraktische Kompetenzfacetten innerhalb der Curricula (Knigge
& Lehmann-Wermser, 2008). Zwar wurde auf diesem Gebiet bereits ein Struk-

2 Darunter fallen beispielsweise die Projekte , Kompetenzmodell im Fach Musik (KoMus)
(Jordan et al., 2012), ,,Entwicklung und empirische Validierung eines Modells musikprakti-
scher Kompetenzen“ (KOPRA-M) (Hasselhorn, 2015) und ,,Musikbezogene Argumenta-
tionskompetenz“ (MARKO) (Ehninger, 2021).
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turmodell musikpraktischer Kompetenzen validiert (Hasselhorn, 2015), jedoch
wurden dabei die nicht-quantifizierbaren Kompetenzfacetten, wie beispiels-
weise die kiinstlerisch-asthetischen Qualititen, nicht berticksichtigt.

3. Zielsetzung und Vorgehen

Ein zentrales Ziel der Entwicklungs- und Strukturarbeit im Handlungsfeld
Kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung ist die Entwicklung kompetenz-
orientierter Materialien fiir die schulische Unterrichtspraxis der Sekundarstufe I;
in phaseniibergreifender Zusammenarbeit sollen wissenschaftlich fundierte
Materialien fiir eine Weiterentwicklung des schulischen Unterrichts in Hinblick
auf die in den Bildungsstandards geforderte Kompetenzorientierung entstehen.
Im Kern bearbeitete das Musik-Team daher in wechselseitigem Austausch zu-
néchst die Erstellung und Erprobung von Arrangements fiir Klassenmusizier-
Stunden an allgemeinbildenden Schulen. Die Prozesse des mutuellen Lernens,
die Expertisierungsprozesse der Studierenden und letztlich auch die wechsel-
seitige Kommentierung der entstehenden Materialien durch das gesamte Ent-
wicklungsteam bildeten den Ausgangspunkt des Entwicklungsprojektes sowie
der begleitenden Studien.

Dieses grundlegende Material fiir das Klassenmusizieren war, wie geschil-
dert, eingangs hiufig durch individuelle Stile der Lehrkrifte und natiirlich
durch die jeweiligen Spezifika und Fertigkeiten der realen Lerngruppen an den
Schulen charakterisiert. Wie bereits im Problemaufriss dargestellt, war die
Erstellung von Meta-Materialien (Checklisten) fiir die Vorbereitung und Ge-
staltung von Musikunterricht aufgrund der divergierenden instrumentellen
Ausstattung der Schulen sowie den heterogenen Lernvoraussetzungen der SuS
und den individuellen Notationsvorlieben der Lehrkrifte bisher kaum moglich.
Erst mit der Etablierung des Entwicklungsteams im Rahmen des ZZL Netz-
werk-Projektes konnte hieran gearbeitet werden. Somit liegt der hier darge-
stellte Forschungsschwerpunkt weniger auf den tatsachlich angefertigten Mate-
rialien, sondern vielmehr auf dem Kompetenzerwerb der teilnehmenden Stu-
dierenden und eine Identifikation von mdglicherweise tibergreifenden bzw.
tberindividuellen Erstellungstechniken fiir schulpraktische Arrangements,
welche in der universitiren Lehre in Form einer Checkliste zur Erarbeitung
eigener Materialien fiir den Klassenmusizierunterricht unter zunehmend hete-
rogenen Bedingungen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler vermittelt wer-
den konnen.
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Abbildung 1: Prototypischer Entwicklungszyklus der Arrangement-Erstellung tber ein
akademisches Jahr

Material-
B sammlung
Uberarbeitung Hospitationen
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Vom Sommersemester 2017 bis zum Wintersemester 2019 wurden Studieren-
den-Lehrkrifte-Tandems gebildet, welche das Ziel verfolgten, schulpraktische
Arrangements fiir die Nutzung im kompetenzorientierten Musikunterricht zu
erstellen. Der idealtypische, jedoch nicht immer zwingend in dieser Abfolge
absolvierte, Zyklus der phaseniibergreifenden Zusammenarbeit (vgl. Abbildung
1) stellt sich wie folgt dar: Studierende hospitierten bei den Lehrkréften, um
sich ein Bild vom Unterrichtsstil und der Materialerstellung machen zu konnen
und sollten spater die beobachteten und besprochenen Arrangiertechniken und
-methoden der jeweiligen Lehrkraft bei der Anfertigung eines eigenen Arran-
gements anwenden (Imitation). Auf diese Weise erlernten die teilnehmenden
Studierenden nicht nur theoretische Hintergriinde, sondern wurden niher an
der fachpraktischen Realitdt des Unterrichtsfachs Musik ausgebildet. Basierend
auf Expert_innen-Ratings der Lehrkrifte (Mentor_in meist in miindlicher
Form, Mitglieder des Entwicklungsteams in schriftlicher Form oder in Grup-
pendiskussionen) wurden die Arrangements von den Studierenden tber-
arbeitet. Einen nichsten Schritt stellte die Umsetzung der Arrangements im
Unterricht dar, gefolgt von einer Reflexionsphase und einer weiteren Iteration
und finalen Ablage der Artefakte in einem geteilten Materialordner.

Ziele waren hier — im Sinne eines didaktischen Doppeldeckers (Pauli et al.,
2016) - einerseits der Aufbau von Kompetenzen zum Planen und Durchfithren
von Klassenmusizierunterricht der Studierenden, andererseits der Aufbau mu-
sikpraktischer Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch die Teil-
nahme am Klassenmusizierunterricht. Die fertigen Arrangements wurden in
den darauffolgenden Entwicklungsteam-Treffen beziiglich ihrer Erstellungs-
techniken untersucht und es konnten tibergreifende, da tiberindividuelle Stra-
tegien zur Erstellung von Arrangements sowie personale Fertigkeiten und Fa-
higkeiten der Lehrkrifte (Gehorbildungsfahigkeiten, Organisation von Infor-
mationen, Entwicklung von Hilfsmitteln usw.) identifiziert, herausgearbeitet
und in die bereits erwéhnten Checklisten {ibernommen werden. Die genutzten
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Strategien bildeten den Ausgangspunkt fiir weiterfithrende Materialentwick-
lungszyklen im Entwicklungsteam.

Seit dem Wintersemester 2018/2019 wurde zusitzlich zu den Tandems das
Angebot einer gemeinsamen Erarbeitung und anschlieflenden Durchfithrung
einzelner Arrangements in Arbeitsgruppen bestehend aus einer Lehrkraft und
mehreren Studierenden geschaffen, um auch die Bachelor-Studierenden stirker
in den Erstellungsprozess mit einbeziehen und ihnen mehr Hilfestellungen
bieten zu konnen. Die Haufigkeit der Hospitationen sowie deren Ablauf und
die Strategien bei der Erstellung der Arrangements wurden im Entwicklungs-
team besprochen und anhand von Protokollen und Memos festgehalten. Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede in den Visualisierungsformen der Arrange-
ments lassen sich den verschiedenen Arrangements entnehmen. Auflerdem
wurden Einzelinterviews mit den teilnehmenden Lehrkriften und Studierenden
gefithrt und ausgewertet.

Es wurden insgesamt 17 Interviews mit vier Lehrkrafte und 13 Studierenden
transkribiert (Dresing & Pehl, 2020) und mittels inhaltlich strukturierender
qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Die Kategorien
wurden, wie dort vorgeschlagen, durch eine Verbindung aus deduktivem und
induktivem Vorgehen entwickelt. Die Interkoderreliabilitat sollte durch das
unabhingige Codieren der Transkripte durch mindestens zwei Wissenschaft-
ler_innen gewdhrt werden.

4. Ergebnisse

Die zusammenfassend-strukturierende Auswertung und Kategorienbildung
konnten wesentlich zur Erweiterung der vorliegenden musikpiadagogischen
Erkenntnisse und der empirischen Evidenz im Bereich des Arrangierens fiir
den kompetenzorientierten Klassenmusizierunterricht beitragen. Die Katego-
rien umfassten dabei insbesondere Aspekte wie das konkrete Vorgehen beziig-
lich des zugrundeliegenden Arrangierstils in Abhéngigkeit zur Lerngruppe, des
Einsatzes von Hilfsmitteln oder der individuellen Strategien zur Erstellung von
Arrangements.

4.1 Zugrundeliegender Arrangierstil

Die Kategorie ,,Zugrundeliegender Arrangierstil“ setzt sich aus vier Subkatego-
rien zusammen (vgl. Abbildung 2). Wihrend der Hospitationen bildete sich das
»Arrangieren im Stil der Lehrkraft® als primare Vorgehensweisen heraus. Die
Eigenstindigkeit der Studierenden bei der Erstellung des Arrangements wies
dabei eine hohe Varianz auf. Wurde das Arrangement im Tandem gemeinsam
im Stil der Lehrkraft vorbereitet (Stud. 1), so lag eine geringe Eigenstindigkeit

148



des_der Studierenden vor. Entwickelte die Lehrkraft das Arrangement selbst
und bezog die Studierenden gar nicht ein (Stud. 9, 10), lag selbstverstidndlich
keine Eigenstiandigkeit der Studierenden vor.

Abbildung 2: Zugrundeliegender Arrangierstil

Arrangieren im Stil Angeleitetes

der Lehrkraft Arrangieren

Zugrundeliegender
Arrangierstil

Arrangieren auf Basis Arrangieren im Stil
einer Checkliste der_des Studierenden

Beim angeleiteten Arrangieren konnte die Dimension der Eigenstdndigkeit
hingegen stark variieren: Dabei erkldrte die jeweilige Lehrkraft im Vorhinein
ihr iibliches Vorgehen (Stud. 1, 3, 4, 5, 6) und stellte teilweise Materialien als
Vorlage zur Verfiigung (Stud. 1, 3, 5), sodass die Studierenden auf dieser
Grundlage die Arrangements selbststindig erstellen konnten. Im Nachgang
wurden einige der erstellten Arrangements iiberdies noch besprochen (Stud. 3,
5, 6). Als Beispiel fiir dieses Vorgehen dient die Darstellung des Arbeitsablaufes
des_der Student_in 5. Dieser_diese bereitete das Arrangement selbststindig
vor, jedoch hat die Lehrkraft, wie der_die Studierende berichtet, ,nochmal alles
erklart, mein Arrangement sich angeguckt, und mir Tipps gegeben® (Stud. 5,
Pos. 10-11) auflerdem hatte er_sie sich ,,die Methodik oder die; was. Nicht die
Methodik, sondern [...] die Vorlagen genommen, wie er [die Lehrkraft] das
auch macht“ (Stud. 5, Pos. 31-32).

Wie bereits in Abschnitt drei dargestellt wurde, lagen zum Zeitpunkt der
Hospitationen im Entwicklungsteam entwickelte Checklisten zum Arrangieren
fir die Schule vor. Diese waren zu diesem Zeitpunkt noch stark durch den Per-
sonalstil der Lehrkrifte gepragt. Dadurch ergibt sich die Subkategorie ,,Ar-
rangement auf Basis einer Checkliste“. Lehrkraft 3 berichtete davon, mit den
Studierenden die entwickelte Checkliste ausprobiert zu haben und bezeichnete
diese als sehr funktional. Die Studierenden beschrieben ihrerseits ein ,,Arran-
gieren im Tandem®, wobei sie sich nicht auf die Checkliste bezogen und sogar
vom ,Arrangieren im Stil der Lehrkraft sprachen. (Stud. 11, 12, 13)

Dass das Arrangement im Stil eines_einer Studierenden entwickelt wurde
kam eher selten vor. In einem Fall lag der Erarbeitungsstil der_des Studieren-
den bei der Erstellung des Arrangements zugrunde, das Arrangement wurde
dennoch gemeinsam im Tandem erstellt, sodass das Endergebnis auf einer
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Mischung beider Stile beruhte (Stud. 8). Nur ein Arrangement wurde vollig
selbststindig durch die_den Studierenden erstellt und hatte das dem Artikel
einleitende Zitat zur Folge. Der_die Studierende reflektierte die Zusammenar-
beit im Tandem weiterfithrend:

»also im Nachhinein hatte ich, [...] mich mehr [...] mit meinem Tandempartner zu-
sammensetzen mussen und noch intensiver betreut werden mussen. Nicht beim
Arrangement, das hatte er sich angeguckt. Das war gut, aber: ich hatte vielleicht
noch ein Briefing gebraucht. Diese Kleinigkeiten, die ich da erfahren hatte, dass,
worauf man eigentlich neben diesen ganzen musikalischen Aspekten achten muss
und was es fur Voraussetzungen braucht, bevor Musikunterricht erst richtig losge-
hen kann“ (Stud. 7, Pos. 72-82).

Das, was Student_in 7 als ,Briefing® (ebd.) bezeichnet, lasst sich dem angelei-
teten Arrangieren zuordnen. In diesen Fillen konnten, wie von ihm_ihr gefor-
dert, Inhalte vermittelt werden, welche tiber die grundlegenden Techniken des
Arrangierens hinaus gingen und auf das gemeinsame Musizieren in der Klasse
vorbereiteten. Hierzu zdhlten beispielsweise Informationen iber schulische
Gegebenheiten und die daraus resultierende Methodik. Im Folgenden werden
daher weitere Voraussetzungen fiir das Klassenmusizieren durch die Analyse
der Interviews herausgearbeitet.

4.2 Einsatz von Hilfsmitteln

Fir die Erstellung der meisten Arrangements, welche im Stil der Lehrkraft
erarbeitet wurden, sind Hilfsmittel der Lehrkrifte als Vorbild zur Verfiigung
gestellt worden. Bezeichnet als ,,Zettel“ (Stud. 1, 3, 9), ,,Blatt® (Stud. 11), ,Lead-
sheet® (Stud. 3) oder ,,Vorlagen® (Stud. 5) verweisen diese Aussagen sowohl auf
den Personalstil der Lehrkraft als auch auf eine konkrete Materialitat des jewei-
ligen Klassenmusizier-Unterrichts. Weiterhin ldsst sich in den Hilfsmitteln,
bzw. den Aussagen iiber diese, das mogliche Verstindnis der jeweiligen Lehr-
kraft hinsichtlich methodischer Fragen oder Vorkenntnisse rekonstruieren. Fiir
die nachstehenden Erkenntnisse wurden die in den Interviews beschriebenen
schulischen Einfithrungen der Arrangements, insbesondere der Unterrichtsein-
stieg und die dabei verwendeten Hilfsmittel, untersucht. Dabei konnte die Ver-
wendung der fiir die Erarbeitung der Arrangements genutzten Hilfsmittel ge-
nauer bestimmt und systematisiert werden (vgl. Abbildung 3). Die so entstan-
den Subkategorien beziehen sich auf die entweder immateriell oder/und mate-
riell vollzogene Einfithrung der Arrangements.
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Abbildung 3: Einsatz von Hilfsmitteln

Immateriell

Einsatz von
Hilfsmitteln

Materiell

Der Unterrichtseinstieg verlief in vielen Fillen immateriell, dabei konnte bei-
spielsweise die Aufnahme des gewéhlten Songs abgespielt werden. In einem Fall
spielte die Lehrkraft den Song auf dem Klavier vor und iibertrug das Vorspiel
als audiovisuelles Material mithilfe eines Videoprojektors (Stud. 1). Diese Vor-
gehensweise wurde auf die Erarbeitung des gesamten Songs mittels Vor- und
Nachspielen ausgeweitet. Immaterielle Materialien konnten jedoch ebenso in
Kleingruppen durch die Zuteilung von Audioaufnahmen eingesetzt werden
(Stud. 5).

Die meisten Hilfsmittel waren jedoch spezifischer materieller Art, wobei
diese sich in jhrer Form unterscheiden konnten und unabhingig voneinander

oder erginzend verwendet wurden. Materialbasierte Hilfsmittel variierten vom
Anschreiben des Arrangements an die Tafel (Stud. 5) bis zum Austeilen von
Arbeitsblattern (Stud. 3, 5, 11). Meist wurden diese Hilfsmittel auf Instrumen-
tengruppen verteilt und die Schiiler_innen arbeiteten damit weitestgehend
selbststindig. Die Bedeutung materieller Hilfsmittel beschrieb Student in 5
folgendermafien:

,Die [...] Kinder kannten halt schon das Format und dadurch wussten sie sofort
aha; was muss ich machen; was muss ich wie wann drlicken; und so. Das war ei-
gentlich alles schon klar, wie die das machen mussen. Dadurch musste ich nicht
noch das Format und alles erklaren, was noch mehr Zeit gekostet hatte“ (Stud. 5,
Pos. 33-36).

Wie wichtig also die Einfithrung eines gleichbleibenden Formats zur Erarbei-
tung von Songs in der Schule ist, wird oftmals deutlich. Fraglich ist nur, wie das
System des Formats auszusehen hat. Lehrkraft 4 duflerte sich in Bezug auf die
Verwendung schulspezifisch angepasster Materialien so:

»Ja, also besonders positiv fand ich, dass die alle super klargekommen sind mit der
vereinfachten Schreibweise, dass die Schiiler das wirklich auch schnell umsetzen
konnten. Und die Studierenden auch. Die haben das ja toll Gbernommen. Diese
Tabellen und diese vereinfachten Darstellungen mit Symbolen, Zahlen und Buch-
staben” (Lehrkraft 4, Pos. 40-44).
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Die Vereinfachung des Arrangements (= didaktische Reduktion entlang diver-
ser moglicher musikalischer, technischer oder personaler Parameter) scheint
ein wichtiger Faktor in der Anpassung der Materialien zu sein. Wie genau diese
Symbole, Zahlen und Buchstaben verwendet wurden, konnte den vorliegenden
Interviews nicht entnommen werden und ist an dieser Stelle auch nicht rele-
vant. Allerdings konnten iibergreifende Strategien zur Erstellung von Arrange-
ments fiir das Klassenmusizieren herausgearbeitet werden.

4.3 Strategien zur Erstellung von Arrangements

Die genutzten Strategien in der Erstellung der Arrangements lieflen sich in vier
Subkategorien gliedern (vgl. Abbildung 4). Diese bezogen sich auf die Erarbei-
tung von Bestandteilen der Songs, didaktischen Uberlegungen, der Essenz® der
Songs oder auf der Struktur der Songs. Die Verwendung der vier Strategien
variierte von der isolierten Anwendung einer einzelnen Kategorie bis hin zur
gleichzeitigen Verwendung oder der aufeinander aufbauenden Verwendung
verschiedener Strategien.

Abbildung 4: Strategien zur Erstellung von Arrangements

Essenz des Songs Struktur des Songs

5

Strategien zu:
Erstellung von
Arrangements
Erarbeitung
von Bestandteilen
des Songs

Didaktische
Uberlegungen

Ublicherweise lag den Arrangements zunéchst die Strategie der Ausarbeitung
einzelner Bestandteile der Songs (Rhythmus, Akkorde usw.) zugrunde. Aus-
gangspunkt war hiufig die Analyse der Harmonik des Songs durch die Fest-
stellung der jeweiligen Tonart und der vorliegenden Akkordstruktur. Zusitzlich
wurden die verwendeten Instrumente, die Rhythmik sowie die Melodik des
Songs analysiert und der Text herausgeschrieben oder recherchiert.

Student_in 6 beschrieb ihre Erfahrungen in Bezug auf ihre Strategie der Er-
arbeitung der Bestandteile des Songs folgendermafien:

»Also ich habe das Lied mir zuhause angehort, so wie die Lehrkraft das gemacht
hat und versucht die einzelnen Instrumente und Akkorde und so rauszuhdren und
das dann aufzuschreiben. Das war ganz schon aufwendig. Das war jetzt das erste
Mal, dass ich das gemacht habe“ (Stud. 6, Pos. 23-28).

3 Der Begriff ,Essenz“ entstammt den Protokollen der Treffen des Entwicklungsteams Musik.
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Das Vorgehen der Erarbeitung aller Bestandteile eines Songs kann fiir einen
Anfinger eine grofle Herausforderung und einen enormen Arbeitsaufwand
darstellen. Der ergidnzende oder vorbereitende Einsatz einer zusétzlichen Stra-
tegie erwies sich bei der Analyse der Interviews daher als hilfreich. Dabei
konnten weitere Strategien herausgestellt werden, die als erginzende oder
zugrundeliegende Strategie eine Reduktion des Arbeitsaufwands bei der Er-
stellung von Arrangements zufolge haben.

Als eine mogliche Strategie wurde die Erarbeitung der Struktur des Songs
vorangestellt. Dabei wurde ,,bei dem Lied eben gehort was wann spielt” (Stud.
3, Pos. 28-29), also zunichst ein Grundgeriist des Songs erarbeitet, um dieses
dann schrittweise zu fiillen. Des Weiteren gab es die Strategie der Bestimmung
der Essenz des Songs. Dabei wurde der Erarbeitung des Arrangements eine
Analyse in Bezug auf die wichtigsten Merkmale und speziellen Kennzeichen des
Songs an den Anfang gestellt. Student_in 4 beispielsweise beschrieb ihr Vorge-
hen wie folgt:

sIch hab erstmal geschaut, was typisch fur dieses Lied ist, was wichtig dabei ist
und hab dann halt gesagt: Okay, ich brauch Akkorde und ich brauch auf jeden Fall
die Rhythmik“ (Stud. 4, Pos. 27-31).

Die Fokussierung der wichtigsten Bestandteile ist ein erster Schritt zur Reduk-
tion des Arbeitsaufwandes bei der Erstellung eines Arrangements. Den grofiten
Einfluss jedoch, nicht nur auf den Arbeitsaufwand auch auf die Umsetzbarkeit
der Arrangements innerhalb der Schule, hatte die Strategie der didaktischen
Uberlegungen wihrend der Erstellung des Arrangements. Die Auslassung ent-
behrlicher Details infolge der Fokussierung auf die wichtigsten Bestandteile
(Lehrkraft 2) sowie die Frage nach einer didaktischen Reduktion durch die
Vereinfachung eines Songs (Stud. 11) bildeten erste Strategien der didaktischen
Uberlegungen fiir das Arrangieren ab. Als eine weitere Subkategorie konnte die
direkte Adaption des Arrangements fiir die Lerngruppe herausgearbeitet wer-
den. Dabei kam es beispielsweise zu Uberlegungen einer Anpassung des Textes,
wie beispielsweise jugendgerechte Sprache, Ubersetzung oder Neu-Textierung
(Stud. 8), zur Transposition des Songs oder zur Instrumentation des Arrange-
ments mit Blick auf die schulischen Gegebenheiten (Stud. 4). Entscheidungen
zur Notation, die bereits wiahrend des Arrangierens mit Blick auf die Adressa-
ten getroffen und umgesetzt wurden, sind ebenfalls dieser Subkategorie zuzu-
ordnen (Stud. 3, 11). Eine Auslagerung des Arrangementprozesses (Stud. 4),
wie es bei ,,Live-Arrangements® (Terhag, 2012) tiblich ist, weist im Besonderen
didaktische Uberlegungen, hier zur Methodik bei der Erarbeitung mit der
Klasse, auf. Werden diese Ansitze der Strategie der didaktischen Uberlegungen
bereits bei der Entwicklung der Arrangements mitgedacht, kann dies nicht nur
eine grofle Zeitersparnis und Vereinfachung innerhalb des Arrangierprozesses
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darstellen, sondern einen grofien Einfluss auf die Durchfiihrbarkeit des Arran-
gements innerhalb der Erarbeitung mit der Schulklasse haben.

Wie durch die Analyse der Interviews deutlich wurde, ist die Strategie zur
Erstellung von Arrangements ein signifikanter und besonders wichtiger Be-
standteil des Klassenmusizierens und somit dringend bereits in der universiti-
ren Ausbildung zu verankern oder in seiner Komplexitit breiter zu vermitteln.
Um die bereits dargestellten Strategien fiir die universitire Lehre nutzbar zu
machen, wurden mit dem Entwicklungsteam Checklisten zum Arrangieren fiir
die Schule entwickelt (vgl. Abbildung 5).

Abbildung 5: Exemplarische Checkliste im Stile einer teilnehmenden Lehrkraft
(noch nicht abstrahiert)

In dem Vorhaben der Abstraktion der unterschiedlichen Checklisten wurde
auch Kklar, dass diese dennoch jeweils nur beschrinkt als Universalien oder
Meta-Materialien bestehen konnen, da sich permanente Bewegung in den
infrastrukturellen, personalen und sozio-o6konomischen Rahmenbedingungen
von Schule ergeben (kénnen) und daher Fahigkeiten zur eigenen Adaption der
jeweils Nutzenden wichtig sind. Es konnten in diesem Vorgang zahlreiche An-
sitze zur Adressierung heterogener Lerngruppen gesammelt und den Studie-
renden nachfolgend sensibilisierend zur Verfiigung gestellt werden.

Durch das phasentibergreifende Arbeiten konnte so eine neue Sichtweise
auf die Tatigkeit und die notwendigen Féhigkeiten und Fertigkeiten des Arran-
gierens entstehen: hierbei werden frith und selbstverstandlicher bereits metho-
dische Aspekte und didaktische Voriiberlegungen mit in die eigenen Herstel-
lungsprozesse einbezogen.
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5. Diskussion

Wie bereits der Problemaufriss darlegt, erfolgt bei der universitiren Vermitt-
lung von Kompetenzen fiir das Klassenmusizieren bei der Erstellung von Ar-
rangements hidufig die Identifikation und Trennung klanglich/musikalischer
Elemente einer Aufnahme von den sozial-historischen Kontexten, der grafi-
schen und organisationalen Aufbereitung in Form des Arrangements selbst und
den methodischen und didaktischen Uberlegungen. Dies ist vor dem Hinter-
grund der oben geschilderten theoretischen Defizite in der Definition kompe-
tenzbasierten Klassenmusizierens und anhingiger Domidnen einerseits, an-
dererseits durch die aus Sicht der Hochschule verstandliche Aufteilung entlang
der Disziplinen (Musiktheorie, Musikwissenschaft, Musikpadagogik und
-didaktik) verstandlich.

Die Analyse der Interviews sowie die Arbeiten des Entwicklungsteams
Musik mit Blick auf den Teilbereich des Arrangierens auf dem Gebiet des kom-
petenzorientierten Klassenmusizierens konnten weitreichende Erkenntnisse zu
den bendtigten Kompetenzen von Studierenden im Abgleich mit der Schul-
praxis liefern. Die Feststellung und Ausarbeitung der den Hospitationen zu-
grundeliegenden Arrangierstile, ,Arrangieren im Stil der Lehrkraft®, ,Arran-
gieren im Stil einer_eines Studierenden® und ,Arrangement auf Basis einer
Checkliste, gewédhrte weitreichende Einblicke, insbesondere in die Vorginge
der Subkategorie , Angeleiteten Arrangieren® (Darstellung des Vorgehens, Ma-
terialien als Vorlage und Nachbesprechung). Auflerdem konnten Konsequen-
zen durch die Wahl des zugrundeliegenden Arrangierstils aufgezeigt werden,
besonders in Bezug auf die Eigenstiandigkeit der Studierenden bei der Erstel-
lung eines Arrangements oder der Entwicklung von Stilmischungen. Als Kern-
punkt der Erkenntnis konnte die Notwendigkeit der Betreuung, wie wahrend
des angeleiteten Arrangierens iiblich, herausgestellt werden.

Als eines der Themen einer solchen Betreuung stellte sich der Einsatz von
Hilfsmitteln heraus. Diese sind die Zusammenfiithrung einer Methodik mit der
Aktivitat des Erstellens eines Arrangements. Dabei konnen sie entweder im-
materieller Art — also Musikaufnahmen oder audiovisuelle Materialien — oder
materieller Art, beispielsweise in Form eines Tafelbildes oder eines Arbeits-
blattes sein. Kernpunkt bildete hier der Fokus auf die Verstetigung eines For-
mats.

Bei der Analyse der Strategien zur Erstellung der Arrangements wurden vier
verschiedene Vorgehensweisen herausgearbeitet: ,Bestandteile des Songs®,
»Didaktische Uberlegungen®, ,Essenz des Songs“ sowie ,,Struktur des Songs®.
Der Schwerpunkt konnte dabei auf jeweils einer dieser Kategorien liegen. Diese
fanden entweder allein, in Kombination miteinander oder aufeinander aufbau-
end Verwendung. Als eine besonders gute, zeitsparende und in der schulischen
Umsetzung gewinnbringende Strategie wurde die sofortige Einbindung der
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didaktischen Uberlegungen bei der Erstellung von Arrangements wahrgenom-
men.

Der Einbezug dieser gewonnenen Ergebnisse in die Hochschullehre sowie
die gewonnen Erkenntnisse aus der Arbeit des Entwicklungsteams, kénnen eine
deutliche Verbesserung in der Ausbildung von Studierenden im Bereich des
Klassenmusizierens darstellen. Im Zuge dessen sollten Erfahrungen wie des_der
Studierenden 7 kiinftig vermeidbar sein, da durch die Einbindung der erarbei-
teten Ergebnisse die universitdre Ausbildung mit den schulischen Herausforde-
rungen besser verkniipft werden kann.

Durch die Verzahnung der verschiedenen Ausbildungsphasen sowie der
Zusammenarbeit der Mitglieder entstehen andere, fachdidaktisch sowie prak-
tisch relevante(re) Artefakte (z. B. in Form der Arrangements) sowie frithzeiti-
ger Kompetenzbestinde in Bereichen der didaktisch-methodischen Analyse
von Musik, um diese fiir Lerngruppen in jeweils spezifischen Klassenmusizier-
Settings aufbereiten zu kénnen.

Sollte diese Form der Zusammenarbeit aufgrund monetirer oder organisa-
tionaler Schwierigkeiten nicht dauerhaft etabliert werden kénnen, so ist zumin-
dest durch den Einsatz von Video-Vignetten, die ebenfalls im Kontext des For-
schungsprojektes generiert wurden, sowie die Artefakte (Checklisten, Arran-
gements) ein stirker an die Bedarfe und Realitdt der Schulpraxis angebundenes
Lehramtsstudium denkbar. Die verstirkte Einbindung von Praktiker_innen aus
der Schule erscheint iiberdies aber sehr sinnvoll und wiinschenswert, da sich die
spezifischen Gegebenheiten hinsichtlich der personellen und infrastrukturellen
Ausstattung von Schulen stets im Wandel befinden und sich hierdurch neue
Herausforderungen auch hinsichtlich der Aktualisierung des vorliegenden
Materials ergeben wiirden.
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Forderung von Diagnose- und
Interventionskompetenzen mithilfe
von Praxisbezugen — Konzeption
eines Seminars fur die erste Phase
der Lehrkrafteausbildung

Laura Schilling, Dominik Leiss

In einem kompetenzorientierten Unterricht sollen alle Schiiler_innen individu-
ell in ihren Lernprozessen gefordert werden. Diese individuelle Férderung und
das dementsprechende adaptive Handeln stellen Lehrpersonen vor grofie Her-
ausforderungen. Das Handlungsfeld Kompetenzorientierter Mathematikunter-
richt des Forschungs- und Entwicklungsprojekts ZZL-Netzwerk nimmt sich
diesen Herausforderungen an und hat ein Seminarkonzept entwickelt, welches
insbesondere die fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen sowie die
Diagnose- und Interventionskompetenzen der Studierenden im Bereich des
mathematischen Problemldsens fordert. Dieser Beitrag stellt zum bisherigen
Forschungsstand korrespondierende, erste Ergebnisse aus einer Interviewstudie
sowie daran ankniipfend die im Entwicklungsteam erarbeitete Seminarkon-
zeption vor. Unter der Pramisse Kompetenzen der Studierenden fiir einen kom-
petenzorientierten Mathematikunterricht zu fordern, richtet sich dieser Beitrag
explizit an universitire Lehrpersonenbildner_innen.

In competence-oriented teaching, all pupils should be supported individually in
their learning processes. This individual support and the corresponding adap-
tive action present teachers with great challenges. The subsection Handlungsfeld
Kompetenzorientierter Mathematikunterricht of the research and development
project ZZL-Netzwerk takes up these challenges and developed a seminar con-
cept that particularly promotes subject-specific and subject-didactic compe-
tences as well as diagnostic and intervention competences of the students in the
area of mathematical problem solving. This article presents the initial results
from an interview study corresponding to the current state of research, just as
the seminar concept developed by the development team. Under the premise of
promoting students’ competences for competence-oriented mathematics teaching,
this article is explicitly intended for university teacher trainers.
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1. Einleitung

Das Ziel und gleichzeitig auch die grofle Herausforderung der Kompetenz-
orientierung ist es, die in den Bildungsstandards der Facher festgelegten homo-
genen Kompetenzen bei allen Lernenden einer heterogenen Schiilerschaft zu
erreichen. Die verschiedenen, individuellen Heterogenitdtsmerkmale nehmen
dabei Einfluss auf den jeweiligen Lernerfolg der Schiiler_innen. Daher gilt es in
der Unterrichtsplanung sowie im Unterrichtsgeschehen, diese Heterogenitét zu
beriicksichtigen, um individuelle Lernprozesse optimal férdern zu koénnen
(Reusser, 2014) und alle Schiiler_innen im Sinne eines kompetenzorientierten
Unterrichts von den Lerngelegenheiten profitieren zu lassen (Hardy et al.,
2011). Hieraus ergibt sich insbesondere fiir die Ausbildung von Lehrpersonen
die Frage, auf welche Weise lernforderlich mit Heterogenitit im kompetenz-
orientierten Unterricht umgegangen werden kann.

Weinert (1997) benennt die gezielte, individuelle Férderung durch adapti-
ves Handeln der Lehrkraft, welches er als individuelle Anpassung der Lehr-
Lernstrategie versteht, als ein mogliches Konzept zum Umgang mit Heteroge-
nitit. Dieses adaptive Handeln ist firr die optimale Unterstiitzung der Lernen-
den notwendig, stellt jedoch auch eine besondere Herausforderung an die Ex-
pertise der Lehrkraft dar (Wagner, 2016). Aufgrund der Komplexitit des Un-
terrichtsgeschehens ist das Treffen von Handlungsentscheidungen vor und
wihrenddessen sehr herausfordernd (Doyle, 2006). Es zeigt sich hierbei insbe-
sondere, dass (angehende) Lehrkrifte Schwierigkeiten haben, heterogene L6-
sungen der Schiiler_innen zu analysieren, zu diagnostizieren (Schilling & Leiss,
2019; Seifried & Wuttke, 2010) und entsprechend die Schiiler_innen lernfor-
derlich zu unterstiitzen (Cooper, 2009; Tropper et al., 2015). Hieraus ergibt sich
die Notwendigkeit, Diagnose- und adaptive Interventionskompetenzen schon
in der ersten Phase der Lehramtsausbildung in den Mittelpunkt der Ausbildung
zu stellen (Klock, 2020).

Verschiedene Studien zeigen, dass die Diagnose- und Interventionskompe-
tenzen anhand von Praxisbeziigen' - also Lernelementen mit konkreten, (kom-
plexititsreduziertem) Bezug zur Praxis — geférdert werden kénnen (Heinrichs,
2015; Klock, 2020; Treisch, 2018). Als moglicher Praxisbezug sind Unterrichts-
videos bereits fester Bestandteil der Bildungswissenschaften im Rahmen der
universitiren Lehrkrafteausbildung (Krammer & Hugener, 2005; Sherin & van
Es, 2009). Dabei bieten sich multiperspektivische Videos insbesondere zur
Betrachtung und Analyse von Lehrkraft-Schiiler_innen-Interaktionen an
(Paulicke et al.,, 2015). Multiperspektivitit bedeutet in diesem Zusammenhang,
dass nicht nur die Lehrkraft und die globale Klassensituation, sondern zudem

1 siehe auch Ehmke, Reusser & Fischer-Schéneborn in diesem Band.
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jede_r Schiiler_in aus mindestens einer Kameraperspektive mit Bild- und
Tonaufnahmen wihrend des Unterrichts erfasst wird. Daraus folgt, dass neben
dem Handeln der Lehrkraft, alle Lsungsprozesse der Schiiler_innen beobacht-
bar sind.

Das Entwicklungsteam® Mathematik aus dem ZZL-Netzwerk des Zukunfts-
zentrums Lehrkréftebildung (ZZL) an der Leuphana Universitit nimmt sich
dem beschriebenen Desiderat — der Forderung der Diagnose- und Interven-
tionskompetenzen - an. Hier arbeiten fiinf Mathematiklehrkrifte aus zwei
Oberschulen und einer integrierten Gesamtschule mit Wissenschaftler _innen
der Leuphana Universitat Liineburg zusammen, um einerseits schulische Lehr-
Lernszenarien fiir die Vermittlung von Problemlosekompetenzen in der Sekun-
darstufe I zu entwickeln (Schilling, Poschkamp, Leiss & Besser in diesem Band)
und andererseits universitire Lehr-Lernszenarien zu gestalten, die auf die For-
derung der fachlichen und fachdidaktischen Kompetenzen der Studierenden in
der adaptiven Unterstiitzung derartiger schulischer Vermittlungssituationen
abzielen. Im vorliegenden Beitrag soll der Fokus auf dem zweiten Bereich lie-
gen. In dem Seminar wird die Erarbeitung von Wissensgrundlagen mit Praxis-
beziigen - wie multiperspektivischen Unterrichtsvideos und eine Kooperation
mit Lehrkréften - kombiniert, um die professionellen Kompetenzen der Studie-
renden zu erweitern.

Das Ziel dieses Beitrags ist es dementsprechend, Defizite im Bereich der
Diagnose- und Interventionskompetenzen von angehenden Lehrkriften und
eine mogliche Forderung mithilfe des konzipierten Seminars aufzuzeigen. Der
Beitrag arbeitet dazu den Forschungshintergrund beziiglich diagnostischer
Kompetenzen, Interventionskompetenzen und Moglichkeiten von Praxisbezii-
gen in der Lehrkrifteausbildung heraus, stellt erste korrespondierende Ergeb-
nisse aus Leitfadeninterviews vor und beschreibt die an dieses Themenfeld
ankniipfende Seminarkonzeption mit multiperspektivischen Unterrichtsvideos
als einen moglichen Praxisbezug.

2. Theoretischer Hintergrund

Kompetenzorientierter Unterricht erfordert eine angepasste Gestaltung der
Lehr-Lernsituationen. Ein wesentliches Ziel dabei ist es, dass die Lernenden
befdhigt werden, reale Probleme der Lebenswelt zu erkennen und erfolgreich zu
bewiltigen. Basierend auf der Forschungsliteratur leitet Reusser (2014) hieraus
Merkmale eines kompetenzorientierten Unterrichts ab. Neben der angemesse-
nen Gestaltung und Planung der Lehr-Lernsituationen sowie den fiir Schii-

2 Straub in diesem Band.
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ler_innen passenden Lernaufgaben benennt er auch die Qualitit und Rolle der
Lehrkraft als bedeutsam. Dabei werden u. a. ein respektvolles Kommunika-
tionsklima, dialogische Gesprichsfithrung sowie die diagnostischen Fahigkeiten
und eine individuelle, adaptive Lernunterstiitzung durch die Lehrkraft als Qua-
lititsmerkmale fiir einen kompetenzorientierten Unterricht beschrieben. Unter
einem solch adaptiven Unterricht wird allgemein Unterricht verstanden, der
sowohl in der Vorbereitung als auch wahrend der Durchfithrung an die Lern-
voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler angepasst wird und somit eine
Verkniipfung von Diagnose und Unterrichtsmafinahmen erfolgt (Schrader &
Helmke, 2001). Laut Beck et al. (2008) sollte insbesondere fiir einen Umgang
mit der Heterogenitét in Lerngruppen ein adaptiver Unterricht gestaltet wer-
den, da dieser bestenfalls optimale Lernbedingungen fiir alle Schiiler_innen
schafft.

Um Schiiler_innen adaptiv in ihrem individuellen Lernen (unmittelbar) im
Unterricht unterstiitzen zu konnen, benétigen Lehrkrifte insbesondere zwei
zentrale Kompetenzen, Diagnose- sowie Interventionskompetenzen (Leiss,
2007). Kompetenz wird dabei — auch bei Lehrkriften und im vorliegenden
Projekt — verstanden als ,,die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu losen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Be-
reitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert, 2002, S. 27 f.).
Im Folgenden werden beide Kompetenzen insbesondere beziiglich ihrer For-
derung beschrieben.

2.1 Diagnosekompetenzen

Die allgemeine Diagnose kann als ein informeller Prozess der Beobachtung
bzw. Befragung oder als ein formeller Test verstanden werden. Die daraus ein-
geholten Informationen werden interpretiert und riickgemeldet, um ein (zu-
kiinftiges) Verhalten zu beschreiben, zu analysieren und vorherzusagen oder
Griinde fiir ein Verhalten zu benennen. Das Ziel von Diagnose kann dabei
vielfaltig sein - von einem Optimieren der Lernprozesse bis zu Erteilung von
Qualifikationen (Ingenkamp & Lissmann, 2005).

Dabei kann beziiglich verschiedener Aspekte eine Diagnose angestellt wer-
den. Zum einen in Bezug auf kognitive Dispositionen, zum anderen auch auf
soziale, emotionale oder motivationale Dispositionen (Helmke et al., 2003). Bei
der Diagnose kann der Fokus auf verschiedene Analyseeinheiten gelegt werden,
beispielsweise einzelne Schiiler_innen, Gruppen, Aufgabenstellungen oder den
eigenen Unterricht (Helmke et al., 2003).

Hinsichtlich des Gegenstands einer Diagnose wird zwischen Prozess- und
Statusdiagnostik unterschieden. Statusdiagnostik umfasst die Erfassung des
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Zustands zu einem bestimmten Zeitpunkt, wobei die zeitliche Stabilitdt der dia-
gnostizierenden Merkmale vorausgesetzt wird (Ingenkamp & Lissmann, 2005).
Bei der Prozessdiagnostik werden Lernprozesse erfasst mit dem Ziel, Lehr-
Lernprozess bzw. Losungswege nachzuvollziehen (Hascher, 2008). Dieses Wissen
tiber die jeweiligen Lernprozesse bildet die Basis, um begriindete, padagogische
Entscheidungen fiir unterstiitzende Mafinahmen zu treffen. Hinsichtlich der
Funktion einer Diagnose werden Selektions- und Modifikationsdiagnostik
unterschieden (Ingenkamp & Lissmann, 2005; Schrader, 2011). Die Selektions-
diagnostik hat eine Zuordnung von Personen zu verschiedenen Mafinahmen
bzw. Bedingungen zum Ziel. Modifikationsdiagnostik wird fiir die Planung,
Vorbereitung, Durchfiihrung, Reflexion, Unterstiitzung fortlaufender Prozesse
genutzt. Sie dient insbesondere dazu, den Unterricht durch angemessene Inter-
ventionen oder Mafinahmen, die die diagnostizierten Merkmale betreffen,
anzupassen (Schrader, 2011). Dieser informelle Prozess der Diagnose mit an-
schlieflender Unterstiitzung wéahrend des Unterrichtsgeschehens mit dem Ziel
der Optimierung des Lernprozesses entspricht dem Ansatz des informellen
formativen Assessments (Ruiz-Primo & Furtak, 2006). Um - wie eingangs er-
wiahnt - das Ziel zu verfolgen, situative Lern- oder Lésungsprozesse adaptiv zu
unterstiitzen bzw. zu modifizieren, liegt der Fokus dieses Beitrags dementspre-
chend auf der informellen Diagnose des Prozesses.

Der Prozess der Diagnose wird in der wissenschaftlichen Diskussion (ab-
héngig vom Fokus der Diagnose) unterschiedlich modelliert. Klug et al. (2013)
legen in ihrem Modell den Fokus auf die Diagnose des Lernprozesses mit dem
Ziel einer individuellen Unterstiitzung. Zu Beginn beschreiben sie die prdaktio-
nale Phase. In dieser Phase bestimmt die Lehrkraft das Ziel ihrer Diagnose. Um
einen individuellen Bezugsrahmen herzustellen, sollte der explizite Fokus dabei
auf den jeweiligen Schiiler_innen liegen. Ferner miissen in dieser Phase dia-
gnostische Basis — wie Wissen iiber Methoden zur Informationsgewinnung
iiber die Schiiler_innen (Helmke et al., 2004), Wissen tiber psychologische Gii-
tekriterien von Tests und Wissen iiber Urteilsbildung (Van Ophuysen, 2006) —
aktiviert werden. In der aktionalen Phase folgt dann das Handeln der Lehrkraft
im Sinne einer Diagnose. Das heif8t, die Lehrkraft wéhlt systematisch aus ver-
schiedenen Quellen relevante Informationen, um diese zu interpretieren und
eine Schlussfolgerung in einer abschlielenden Diagnose zu ziehen. In der
postaktionalen Phase erfolgt eine padagogische Handlung auf Basis der gestell-
ten Diagnose. Daran anschlieflend lassen sich verschiedene Anforderungen an
den diagnostischen Prozess (Behrmann & Glogger-Frey, 2017) stellen:

e Kann das Ziel richtig bestimmt werden?

e Werden die relevanten Informationen ausgewihlt bzw. die notwendigen
erhoben?

e Werden passende Hypothesen beziiglich der Diagnose aufgestellt?
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Fiir diejenigen Kompetenzen, die fiir die Diagnose benétigt werden, existieren
diverse Konzeptualisierungen - u. a. in Abhingigkeit des Gegenstandes oder
des Ziels. Schrader (2011) formuliert eine sehr allgemeine Definition, nach der
die Gesamtheit der Fihigkeiten, die zur Bewiltigung der Diagnoseaufgaben
bendtigt werden, als Diagnosekompetenzen oder diagnostische Kompetenzen
verstanden werden. Konkreter beschreiben diese - im Sinne einer Status-
diagnose - allgemein die Fahigkeiten, Personen korrekt zu beurteilen (Schra-
der, 2013). Im Sinne einer Prozessdiagnose umfassen sie jedoch gleichermafien
die Wahrnehmung ,individueller Fehlvorstellungen, Lernstrategien und Ver-
standnisschwierigkeiten und ihr Bezug zur kognitiven Entwicklung der Schii-
ler[_innen]“ (Bromme, 2008, S. 164). Prediger et al. (2012) fokussieren in ihrer
Studie genau diese Kompetenzen und benennen sie als diagnostische Tiefen-
schirfe, welche durch vier Aspekte charakterisiert ist: Interesse an den Denk-
weisen der Lernenden, interpretative Grundkompetenz zum Nachvollziehen
von individuellen Denkweisen, allgemeines Wissen zu Lernprozessen und
gegenstandsspezifisches fachdidaktisches Wissen. In der Studie untersuchen sie
die Forderung dieser Kompetenzen und kommen zu dem Schluss, dass die
beiden Wissensdimensionen (also das allgemeine Wissen zu Lernprozessen und
das gegenstandsspezifische fachdidaktische Wissen) sich im Rahmen von
Vorlesungen vermitteln lassen, wahrend zur Forderung der ersten beiden
Komponenten Ansitze des forschenden Lernens — wie beispielsweise angelei-
tete praktische Erfahrungen in Kombination mit angeleiteter Reflexion -
erfolgversprechender erscheinen.

Weiter lassen sich die Diagnosekompetenzen mit dem Modell der pro-
fessionellen Kompetenz (Baumert & Kunter, 2006) konzeptualisieren. Fiir die
Diagnosekompetenzen ist dabei ein Zusammenwirken der verschiedenen Be-
reiche des professionellen Wissens erforderlich (Bromme, 1997). Ball, Thames
und Phelps (2008) beschreiben als zentrale Wissensfacetten fiir diagnostische
Aktivititen Aspekte des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens.
Schwarz et al. (2008) halten eine Integration der beiden Facetten und des
allgemein péadagogischen Wissens fiir die Diagnosekompetenzen vonndten.
Lernen ist immer fachgebunden. Daher ist fachliches Wissen notwendig, um
Schwierigkeiten im Lernprozess einschitzen zu konnen (Beck et al., 2008). Des
Weiteren ist fiir eine Diagnose beziiglich des Erkennens der Lernvorausset-
zungen und Einbeziehens der fiir den Lerninhalt relevanten Schiiler_innenvor-
stellungen auch fachdidaktisches Wissen bedeutsam (Beck et al., 2008; Brom-
me, 2008). Insbesondere aber werden fiir eine diagnostische Begleitung der
Lernprozesse auch diagnostische Methoden - wie die Beobachtung - im Rah-
men des allgemein piddagogischen Wissens benétigt.
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2.2 Interventionskompetenzen

Unter einer Intervention wird ein verbaler, paraverbaler oder non-verbaler
Eingriff der Lehrperson in den Lernprozess der Schiiler_innen verstanden. Eine
Intervention hat zum Ziel, die Schiiler_innen zum eigenstandigen, konstrukti-
ven Arbeiten anzuregen sowie das Vorwissen zu aktivieren bzw. fehlende In-
formationen oder Strategien zu erganzen (Leiss, 2007).

Es existieren verschiedene Ansitze, passende Interventionen zu charakteri-
sieren und zu benennen. Einen Ansatz stellt die adaptive Intervention nach
Leiss (2007) dar. Eine adaptive Lehrkraftintervention erfiillt danach folgende
Merkmale:

e Die Auswahl einer geeigneten Intervention basiert auf Wissen iiber den_die
Lernende_n, den Losungsprozess und auf der Diagnose der konkreten Situ-
ation.

e Die Intervention ist inhaltlich und methodisch passend fiir den Lernprozess
der Schiiler_innen.

e Die Intervention ist eine minimale Hilfe im Sinne von Aebli (1983), sodass
ein moglichst grofler Anteil bei den Lernenden am Losungsprozess liegt.

e Schiiler_innen arbeiten entsprechend ihrer Moglichkeiten selbststindig
weiter. Sie iibernehmen damit die Verantwortung fiir ihren eigenen Lern-
prozess (van de Pol et al., 2010).

Um adaptive Interventionen zu beschreiben, entwickelte Leiss (2007) ein Pro-
zessmodell (Abb. 1), in welchem sich die beschriebenen Merkmale wiederfin-
den.

Abbildung 1: Prozessmodell adaptiver Lehrkraftinterventionen (geringfiigig verandert
entnommen aus Leiss (2007, S. 82))

Die Erkenntnisgrundlage (Abb. 1) bildet zum einen das Wissen iiber die Pro-
blemsituation sowie zum anderen die Diagnose dieser. Die Situation muss hin-
sichtlich des moglichen Problems analysiert werden und dabei das Wissen tiber
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die Schiiler_innen, die Situation und den Lernprozess miteinbezogen werden.
Auf Basis dessen wihlt die Lehrkraft eine Intervention aus einer der vier Ebe-
nen (Abb. 1) aus oder entscheidet sich bewusst dafiir, (erstmal) nicht in den
Lernprozess der Schiiler_innen einzugreifen. Die Intervention kann eine orga-
nisatorische Hilfe oder eine motivationale Unterstiitzung umfassen. Ferner
kann die Intervention auch eine Unterstiitzung beziiglich des Inhalts oder des
(fehlenden) strategischen Vorgehens sein. Bereits in dieser allgemeinen Dar-
stellung des Interventionsprozesses (Abb. 1) wird deutlich, dass die Lehrkraft
neben der Diagnosekompetenzen iiber Interventionskompetenzen verfiigen
muss. Die Lehrkraft benétigt ein moglichst grofles Repertoire an Interventions-
mafinahmen, um fiir jede Situation bzw. Schwierigkeit Schiiler_innen adaptiv
unterstiitzen zu konnen (Leiss, 2007).

Fiir den Interventionsprozess unterscheidet Klock (2020) drei verschiedene
Kompetenzen. Diese drei Interventionskompetenzen strukturieren einen ide-
altypischen Interventionsprozess in drei Phasen. A-priori-Interventionskompe-
tenzen umfassen die Auswahl und Bewertung einer méglichen, adaptiven Inter-
vention. Diese kognitive Analyse findet vor der Intervention statt (,,a-priori®)
und basiert auf der gestellten Diagnose sowie der Adaptivitit der Intervention
fur diese konkrete Situation. Als nichstes benétigt die Lehrkraft Handlungs-
kompetenzen, um die ausgewdhlte Intervention so umzusetzen, dass die Inten-
tion erreicht wird. Da diese Kompetenzen nicht im Fokus dieses Beitrags ste-
hen, wird nicht ndher darauf eingegangen. Anschlieflend bewertet die Lehrkraft
ihre Intervention hinsichtlich der Adaptivitit. Dieses kann erst nach der Inter-
vention abschliefSend erfasst werden. Die Kompetenzen hierfiir werden daher
von Klock (2020) als a-posteriori-Interventionskompetenzen benannt. Da in
diesem Schritt die Intervention hinsichtlich der Adaptivitit evaluiert wird, ist
dieser letzte Schritt bedeutsam fiir den Interventionsprozess. Entweder ist die-
ser damit abgeschlossen oder es muss eine Nachsteuerung mit einem erneuten
Durchlaufen des Interventionsprozesses geben.

2.3 Foérderung der Diagnose- und Interventionskompetenzen

In verschiedenen Untersuchungen zeigte sich, dass (angehende) Lehrkrifte
Schwierigkeiten haben, heterogene Schiiler_innenldsungen zu analysieren, zu
diagnostizieren (Schilling & Leiss, 2019; Seifried & Wuttke, 2010) und entspre-
chend die Schiiler_innen in ihren Bearbeitungsprozessen zu unterstiitzen
(Cooper, 2009; Tropper et al., 2015). Ein moglicher Grund fiir diese Schwierig-
keiten konnten die zum Teil fehlenden Lerngelegenheiten zur Ausprigung
diesbeziglicher Kompetenzen sein (Praetorius et al.,, 2012). Daraus ergibt sich
die Frage, welche Ansétze zur Ausbildung dieser Kompetenzen in der ersten
Phase der Lehramtsbildung als lernférderlich eingeschatzt werden.
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Prediger et al. (2012) stellten in ihrer Studie (vgl. Abschnitt 2.1) das for-
schende Lernen als Ansatz zur Forderung einzelner Elemente der Diagnose-
kompetenzen heraus. Durch ein aktives Handeln der Studierenden kombiniert
mit der Reflexion dessen (Breen, 2003) wurde dabei die praktische Erprobung
von Diagnose und Forderung - mit Wissenselementen fundiert - in den Fokus
des Seminars gestellt. Auch Hascher (2008) stellt heraus, dass die Diagnose-
kompetenzen vielmehr in der eigenen Praxis, weniger im Rahmen der Univer-
sitdt ausgebildet werden. Allerdings fehle in der Praxis hdufig die Reflexion zum
professionellen Handeln. Daher empfiehlt sie eine Anbahnung der Diagnose-
kompetenzen in der Lehrkrafteausbildung durch eine Verkniipfung von Wissen
und reflektierter Praxis.

Bisher gibt es wenige systematische Untersuchungen hinsichtlich der Forde-
rung eines adaptiven Interventionsverhaltens bei (angehenden) Lehrkriften.
Vermutungen, dass die Interventionskompetenzen bei Lehramtsstudierenden
bereits durch die Teilnahme an fachdidaktischen Seminaren gefordert werden
(Stender, 2016), konnten die Transferanforderungen unter- und die Bedeutung
von Wissenselementen fiir das unterrichtliche Handeln iiberschitzen. Klock
(2020) kommt in seiner Studie zu dem Schluss, dass Praxisbeziige, wie Video-
vignetten als auch Unterrichtshospitationen, dabei einen fruchtbaren Ansatz
bieten, situationsspezifische Kompetenzen, wie Diagnose- und a-priori-Inter-
ventionskompetenzen, zu fordern.

2.4 Praxisbeziige in der Lehrkrafteausbildung

Um dieses Wissen iiber Diagnostik und Interventionen nicht zu traigem Wissen
(Mandl et al., 1993) werden zu lassen, sollte ein direkter Bezug zur Anwendbar-
keit geschaffen werden. Daher sollten moglichst authentische Situationen - also
Verkniipfungen zur Praxis - fiir das Lernen ermdglicht werden (Gottein, 2016).
Fir die Lehrkrifteausbildung ergibt sich daraus die Herausforderung, Studie-
renden Praxiserfahrungen zu ermdglichen, aber diese nicht zu einer Uberforde-
rung fithren zu lassen. Entsprechend stellt sich die Frage, wie universitire Lern-
gelegenheiten mit selbststindigen, aber angeleiteten theoretisch reflektierten
Praxiserfahrungen aussehen konnen, welche zu einer theoretisch fundierten,
aber auch handlungspraktisch erprobten Expertise bei den Studierenden fiihrt.
Die Einbindung von Praxisanteilen wird insbesondere mit einer systemati-
schen Verkniipfung von diesen und dem Wissenserwerb im Rahmen der uni-
versitdren Lehrveranstaltung als lernforderlich herausgestellt (Fihrer, 2020).
Die Analyse realer Fallbeispiele (z. B. die Arbeit mit Videovignetten oder Un-
terrichtstranskripten) setzt dort an und bietet die Gelegenheit sich in der uni-
versitdren Lehrveranstaltung mit den Herausforderungen als Lehrkraft ausei-
nanderzusetzen und eine reflexive Grundhaltung zu entwickeln (Cramer &
Drahmann, 2019). Unterrichtsvideos bieten eine Chance, um ein Bewusstsein
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fir die eigene Wahrnehmung, die Interpretationen von Unterrichtssituationen
sowie fiir das diagnostische Verhalten zu fordern und daran zu arbeiten (Barth
& Henninger, 2012) sowie um Wissen und Performanz miteinander zu ver-
kntipfen. Denn durch Unterrichtsvideos lassen sich Lehr-Lern-Prozesse fest-
halten (Helmke, 2010) und wiederholt betrachten (Krammer & Reusser, 2005).
Die Unterrichtsvideosequenzen sollten realistische Situationen zeigen und in
ihren Kontext (beispielsweise Klasse, Unterrichtsinhalt etc.) eingebettet werden.
Der Austausch {iber die eigene Diagnose und die anderer - insbesondere von
Expert_innen - unterstiitzt die Reflexion des Diagnoseprozesses (Barth & Hen-
ninger, 2012).

Speziell multiperspektivische Unterrichtsvideos bieten die Moglichkeit,
Lehr-Lern-Prozesse der Schiiler_innen detailliert zu betrachten. Bei multiper-
spektivischen Unterrichtsvideos wird neben der Lehrkraft und dem Klassen-
raum, auch jede_r Schiiler_in aus mindestens einer Kameraperspektive mit
Bild- und Tonaufnahmen wihrend des Unterrichts erfasst. Multiperspektivi-
sche Unterrichtsvideos konnen daher als didaktisches Mittel verwendet werden,
um die Komplexitt von authentischen Unterrichtssituationen und die Hetero-
genitdt der Schiiler_innen zu zeigen. Bisherige Unterrichtsaufnahmen fokussie-
ren auf die Lehrperson und einige wenige Schiiler_innen. Um Heterogenitit,
welches ein Gruppenmerkmal ist, zu erfahren, muss die gesamte Gruppe wahr-
genommen werden. Daher reicht es nicht nur aus, einen Lésungsprozess eines
Gruppentisches zu analysieren, vielmehr wird ein extrem facettenreiches Re-
pertoire fiir die vielen, verschiedenen Situationen im Unterricht benétigt.

Neben einem Repertoire mit passenden Videosequenzen kann auch eine
feste Kooperation mit Schulen als Voraussetzung dienen, um Praxisbeziige in
der Lehre herzustellen. Um eine Verzahnung von theoretischem Wissen mit
geeigneten Anwendungssituationen in der universitiren Lehrkrifteausbildung
auflerhalb von Unterrichtsvideos zu gestalten, ist eine Kooperation von Schul-
praxis und Wissenschaft als notwendig anzunehmen. Auf diese Weise konnen
Kooperationen zwischen den Studierenden und der Schulpraxis angeleitet und
theoriebasierte Handlungskompetenzen bei den Studierenden angebahnt wer-
den, welche in der zweiten Phase der Lehrkrifteausbildung gefestigt werden
konnen (KMK, 2019).
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3. Erste Ergebnisse aus qualitativen Leitfadeninterviews

Fiir eine explorative Untersuchung diagnostischer Kompetenzen und adaptiver
Interventionskompetenzen bei Lehramtsstudierenden und die daraus resultie-
rende Konzeption eines universitiren Seminars zur Férderung dieser Kompe-
tenzen wurde explorativ mit strukturierten Leitfadeninterviews zu Beginn des
Wintersemesters 2020/2021 der Frage nachgegangen, inwieweit Studierende im
exemplarischen Themengebiet des mathematischen Problemldsens iiber Dia-
gnose- und Interventionskompetenzen verfiigen. Im Fokus standen dabei einer-
seits im Rahmen diagnostischer Kompetenzen, welche Aspekte — wie beispiels-
weise auftretende Schwierigkeiten bzw. Fehllosungen oder Korrektheit des
Losungsweges — Studierende in ihrer Analyse fokussieren. Andererseits wurde
im Rahmen der Interventionskompetenzen untersucht, welche Aspekte die
Studierenden in der Bewertung einer beschriebenen Lehrkraftintervention (a-
posteriori-Interventionskompetenzen) sowie bei der Auswahl einer adaptiven
Intervention (a-priori-Interventionskompetenzen) verwenden. Es wurden 13
Mathematiklehramtsstudierende (3 mannliche, 10 weibliche Studierende) zu
Beginn ihres 5 Bachelorsemesters im Studiengang ,Lehren und Lernen® hin-
sichtlich ihrer Diagnose- und Interventionskompetenzen befragt. Es handelt
sich um diejenigen Studierende, die sich fiir ein Seminar zu diesen Themen
angemeldet haben.

Dabei wurden die Diagnose- sowie die Interventionskompetenzen mithilfe
Fragen beziiglich zweier spezifischer Stimuli adressiert:

e Der erste Stimulus besteht aus einer Aufgabenlsung einer Schiilerin zu
zwei dhnlichen Aufgaben (Abb. 2, Abb. 3%). Bei einer von diesen sollen die
Studierenden das Vorgehen der Schiilerin, die verwendeten Strategien sowie
die Korrektheit des Losungswegs (siehe Abschnitt 2.1) beschreiben. Darge-
stellt ist eine jeweils gleich konzipierte Schiilerinnenlosung, bei der die
Schiilerin eine nicht korrekte Gleichung aufgestellt hat. Die einzelnen
Terme wurden korrekt genutzt, aber ein Aspekt aus der Aufgabenstellung
fehlt. Der Fehler dafiir konnte einerseits im Verstehen der Aufgabe liegen,
andererseits aber auch beim Aufstellen der Gleichung. Das Umformen der
Gleichung erfolgt korrekt, sodass sie nur durch den Folgefehler beim Auf-
stellen der Gleichung nicht zur richtigen Losung gelangt. Abschlieffend
formuliert die Schiilerin eine Antwort mit ihrem Ergebnis.

3 Die Aufgabe stammt von Bruder, Grave, Kriiger & Meyer, 2018.
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Abbildung 2: Fehlerhafte Schiilerinnenlésung zu der Aufgabe ,Mutter und Tochter” als
Stimulus zur Adressierung der diagnostischen Kompetenzen

Abbildung 3: Fehlerhafte Schilerinnenldsung zu der Aufgabe ,Fynn und sein Vater“ als
Stimulus zur Adressierung der diagnostischen Kompetenzen

e Anschlieflend erfolgt ein zweiter Stimulus in Form einer Situationsbeschrei-
bung (Abb. 4). In dieser interveniert eine Lehrkraft beziiglich der zuvor dar-
gestellten Schiiler_innenlgsung. Die Studierenden bewerten diese Interven-
tion hinsichtlich ihrer Adaptivitit' (siehe Abschnitt 2.2). Anschlieffend
entwickeln sie eine alternative, moglichst adaptive Intervention und be-
griinden diese. Die konzipierte Situationsbeschreibung stellt das Intervenie-
ren einer Lehrkraft auf die zuvor abgebildete Schiilerinnenlésung (Abb. 2,
Abb. 3) dar. Die Lehrkraft spricht nicht direkt den Fehler der Schiilerin an,
sodass nicht deutlich ist, ob die Intervention auf einer Diagnose der kon-
kreten Situation beruht. Die Intervention ist inhaltlich und methodisch pas-

4 In den Interviews wurde ,adaptiv® synonym mit ,lernforderlich genutzt, um Verstdndnis-
schwierigkeiten bei den Studierenden zu vermeiden.
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send fiir den Lernprozess der Schiilerin, da méglicherweise eine Uberprii-
fung der eigenen Losung zu einem selbststindigen Erkennen des Fehlers
fihren konnte. Es ist jedoch nicht sichergestellt, dass die Schiilerin den
Fehler auf diesem Wege erkennt. Die Intervention der Lehrkraft lisst der
Schiilerin ein hohes Maf$ an Selbststdndigkeit (van de Pol et al.,, 2010) zu-
kommen, sodass die Intervention als minimale Hilfe (Aebli, 1983) beschrie-
ben werden konnte.

Abbildung 4: Situationsbeschreibung als Stimulus zur Adressierung der
Interventionskompetenzen

Die Transkripte® der Interviews wurden mittels der qualitativen Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2016) ausgewertet, um zu erfassen, inwieweit Studierende im exem-
plarischen Themengebiet des mathematischen Problemldsens iiber einzelne
Aspekte diagnostischer Kompetenzen und Interventionskompetenzen verfii-
gen. Um die einzelnen Aspekte herauszuarbeiten, wurden zunédchst deduktiv
Kategorien entwickelt und im Auswertungsprozess induktiv erginzt. Im Fol-
genden werden exemplarisch erste Ergebnisse der noch nicht abgeschlossenen
Interviewauswertung beziiglich einzelner Aspekte der Diagnose- und der Inter-
ventionskompetenzen vorgestellt, die das Potenzial zur Generierung von Hypo-
thesen beinhalten.

3.1 Diagnosekompetenzen (Stimulus 1)

Erste Ergebnisse aus den Interviews zeigen, dass die Genauigkeit der Analyse
des Losungsprozesses bei den interviewten Studierenden im grofien Mafle va-
riiert. Dabei wird ein Kontinuum aufgespannt, wobei sich folgende zwei Ex-
treme herauskristallisiert haben. Das eine Extrem wird durch Beschreibungen
des Vorgehens der Schiilerin in der Beispiellosung beziiglich einiger weniger
Aspekte — wie beispielsweise anhand der verwendeten Strategie und moglichen
Fehlerursachen (Beispiel 1) — dargestellt.

5 Ausschnitte der Transkripte werden im Folgenden zur besseren Lesbarkeit ohne Fiillworter
und Pausen aufgefiihrt.
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Beispiel 1:
,Sie hat quasi eine Formel aufgestellt [...], aber sie hat ja irgendwie vergessen,
dass die Mutter ja auch é&lter werden muss”.

Das andere Extrem in der Beschreibung des Losungsprozesses der Schiilerin ist
wesentlich detaillierter. Die Studierenden beschreiben dabei einzelne Schritte
der Schiilerin, die erkennbar sind (Beispiel 2).

Beispiel 2:

»Die Schiilerin hat sofort gesehen, dass sieben zu jung ist [...]. Also sieben plus x
das mal drei genommen wird. Er muss dreimal so alt sein gleich siebenunddreifig.
[...] Er hat anscheinend nicht sofort bedacht, dass wenn Finn &lter wird, sein Vater
auch é&lter wird [...]. Dann hat er so halt weitergerechnet, ohne den Vater élter wer-
den zu lassen und ist nach seinem Schema dann zu einem Ergebnis gekommen. Er
hat umgestellt indem er ausgeklammert hat einundzwanzig plus drei x gleich sie-
benunddreiBig und hat nach x aufgeldst*.

Datfiir wird das Umformen der Gleichung konkret nachvollzogen und einzelne
Terme den Aspekten in der Aufgabe zugeordnet.

Der Grofiteil der Studierenden konnte in der Analyse der Schiilerinnenlo-
sung den Fehler korrekt herausarbeiten. Einige wenige der Studierenden zeig-
ten dartiber hinaus mogliche Griinde fiir diesen Fehler im Lésungsprozess auf
(Beispiel 2).

3.2 Reflexion einer vorgegebenen Intervention (Stimulus 2)

Fast alle (10 von 13) der interviewten Studierenden schitzen die beispielhafte
Unterstiitzung der Lehrkraft als adaptiv ein und begriinden dies mit folgenden
Argumenten (in Klammern stehen die Anteile der Studierenden, die dieses
Argument genannt haben):

¢ Die Intervention beruht auf einer Diagnose der Lehrkraft. (3 von 13)

Beispiel 3:

LAlso der Lehrer hatte erkannt, dass die Lehrer die Lehrperson Juliane nicht richtig
gerechnet hat”.

¢ Die Intervention zielt nicht direkt auf die richtige Lésung hin. (2 von 13)
Beispiel 4:

LLernférderlich finde ich den Schritt, den die Lehrkraft hier gegangen ist aus dem
Grund, dass es eine Hilfe ist, die nicht explizit nicht auf die Lésung eingeht, auf die
richtige Lésung oder auf eine falsche Lésung®.
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¢ Die Intervention fordert die Schiiler_innen zur Selbstkontrolle auf. (8 von 13)
Beispiel 5:

»,Genau, genau, dass man sie selbst nochmal anregt zu gucken, habe ich das
schon fertig gemacht, fehlt da vielleicht noch was, kontrolliere dich selbst”.

¢ Die Intervention regt zum selbststandigen Handeln an. (3 von 13)

Beispiel 6:

»also lernférderlich wére ja zum Beispiel, also beim Ersten auf jeden Fall, dass ich
ja da auch inhaltlich noch was mitgebe und sage am Ende erfolgt immer eine
Uberpriifung der Lésung, des Lésungsweges. Das ist ja quasi, wie man mathema-
tisch vorgeht*.

¢ Die Intervention gibt eine minimale Hilfe, auf die weitere gestufte Hilfen
folgen kénnen. (2 von 13)

Beispiel 7:

,Darauf nochmal genau einzugehen, falls sie mit dieser kleineren Hilfe, die die
Lehrkraft bereits gegeben hat, nicht zurechtkommt*.

¢ Die Intervention ist lerner_innenzentriert und selbststédndigkeitsorientiert.
(1von 13)

Beispiel 8:

,Ahm wobei da eben offengehalten ist, wie Juliane das macht, also die Lehrkraft
gibt nicht vor, wie Juliane das Uberpriift und deswegen finde ich, ist das eher ler-
nerzentriert”.

Die verschiedenen Argumente beziehen sich auf die Selbststandigkeitserhaltung
bzw. -forderung der Schiilerin (van de Pol et al., 2010) und auch die Orientie-
rung an einer minimalen Hilfestellung (Aebli, 1998) wird benannt. Dabei liegt
der Fokus bei den meisten Begriindungen darauf, dass Schiiler_innen zu einer
selbststandigen Kontrolle angeregt werden sollten. Auffallig ist, dass die Studie-
renden zwar konkrete allgemeinpddagogische Merkmale einer adaptiven Inter-
vention (Leiss, 2007) nennen. Sie stellen dabei jedoch wenig Bezug zu dem
fachlichen Inhalt her, welches sich moglicherweise durch die nicht ausrei-
chende Analyse des mathematischen Losungsprozesses mit moglichen Ursa-
chen des Fehlers begriinden ldsst. Entsprechend finden sich nur vereinzelt Be-
griindungen, bei denen ein klarer Bezug zur inhaltlichen Schwierigkeit im Lo-
sungsprozess vorhanden ist.

Beispiel 9:

J[...] allerdings sagt sie [...] der Schiilerin nicht, [...] wo das Problem liegt, sondern
sie regt sie quasi nur dazu an, sich das nochmal anzuschauen und sich einen an-
deren Weg zu suchen, beziehungsweise zu schauen, wo es falsch gelaufen ist”.
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Diese Argumentation wird von einer der wenigen Studierenden angebracht, die
damit die Nicht-Adaptivitat der vorliegenden Lehrkraftintervention begriindet.

Diese ersten Analysen der Interviews zeigen erginzend zu den bisherigen
Forschungsergebnissen (siche Abschnitt 2.3) die Notwendigkeit auf, die Dia-
gnose- sowie die Interventionskompetenzen als fachspezifische Expertisefacet-
ten bereits wihrend des Studiums anzubahnen. Die Interviews weisen darauf
hin, dass es den interviewten Studierenden zwar gelingt, einen fachlichen Fehler
zu erkennen, jedoch bereitet es ihnen Schwierigkeiten, den Losungsprozess
detailliert nachzuvollziehen und mogliche Griinde fiir den Fehler zu benennen.
Die Adaptivitit einer Intervention wird von den Studierenden mehr mit einer
Anregung zur Selbststindigkeit als dem jeweiligen inhaltlichen Fehler begriin-
det. Um an diesen Defiziten anzusetzen, wurde gemeinsam mit praktizierenden
Lehrkriften ein Konzept eines fachlichen Praxisseminars, welches sich mit der
Thematik der individuellen Diagnose und anschlieflenden adaptiven Interven-
tion im kompetenzorientierten Mathematikunterricht auseinandersetzt, ent-
worfen.

4. Seminarkonzeption

Um nun diesen Defiziten entgegenzuwirken und angehende Lehrkrifte beziig-
lich Diagnose und adaptiver Interventionen kompetent auszubilden, liegt der
exemplarische Schwerpunkt im Seminar auf der allgemein mathematischen
Kompetenz des mathematischen Problemlosens. Die Studierenden erlernen
konkret die sach- und fachgerechte Planung von Problemléseunterricht und
Gestaltung von Lernsituationen insbesondere im Hinblick auf individuelle
Lernunterstiitzung der heterogenen Schiiler_innen. Die Ziele des Seminars
setzen an den aufgezeigten Defiziten und Anforderungen an die Lehrkrifteaus-
bildung an:

e Die Studierenden setzen sich mit der Diagnose von Schwierigkeiten bei Pro-
blemldseaufgaben (vgl. Abschnitt 2.1) und adaptiver Lernunterstiitzung in
Problemldseprozessen auseinander. Dabei werden die Interventionskom-
petenzen im Rahmen dessen weniger als Handlungskompetenzen vielmehr
als die von Klock (2020) beschriebene a-priori- bzw. a-posteriori-Interven-
tionskompetenzen verstanden (vgl. Abschnitt 2.2).

e Die Studierenden wenden ihr erarbeitetes Wissen bei der Analyse von
multiperspektivischen Unterrichtsvideos - in einem komplexititsreduzier-
ten, aber authentischen Rahmen - an, um Schiiler_innenldsungsprozesse
begriindet zu analysieren und darauf basierend begriindet Unterstiitzungs-
mafinahmen zu entwickeln.
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e Die Studierenden wenden ihr Wissen in der Praxis — in einem komplexi-
tatsgesteigerten, aber geschiitzten Rahmen - an und gestalten sowie
reflektieren Praxiselemente beziiglich adaptiver Lernunterstiitzung

In Folge dieser Lernziele wurde die Seminarstruktur (Abb. 5), in vier zentralen
Schritten strukturiert, konzipiert.

Abbildung 5: Seminarstruktur mit den zentralen Schritten des konzipierten Seminars

Im Folgenden werden die einzelnen Schritte detailliert und begriindet darge-
stellt.

(1) Konfrontation mit der Komplexitat von Unterricht

Als besonderes Element des Seminars wurde in dieser Seminarphase ein video-
basiertes Lernelement integriert. Um den Studierenden die Bedeutung und
auch den hohen Anforderungsgrad von Diagnostik und adaptiver Interventio-
nen zu veranschaulichen, werden die Studierenden als Seminareinstieg mit der
Komplexitat unterrichtlicher Praxis im kompetenzorientierten Mathematikun-
terricht konfrontiert. Hierzu wird eine ausgewihlte Unterrichtsvideosequenz
genutzt. In dieser Sequenz bearbeiten vier Schiiler_innen eine Problemlgseauf-
gabe. Die Schiiler_innen stellen der Lehrkraft eine Frage beziiglich ihrer (nicht
zielfithrenden) Aufgabenbearbeitung. Die Lehrkraft ist dabei nur einen kurzen
Moment am Tisch und hat nur einen kurzen Einblick in den Losungsprozess,
als sie den Schiiler_innen eine moglichst lernforderliche Riickmeldung geben
muss. Der Auftrag fir die Studierenden ist, zu bewerten inwieweit die Lehr-
kraftintervention die Schiiler_innen in ihrem Lésungsprozess unterstiitzt. An-
hand der Diskrepanz zwischen der Komplexitat der praktischen Unterrichtssi-
tuation und dem theoretischen fachlichen und fachdidaktischen Anspruch wird
die Bedeutung der Seminarinhalte verdeutlicht. Diese Videosequenz wird im-
mer wieder als Anschauungs- und Anwendungssituation beziiglich der einzel-
nen Seminarinhalte in den jeweiligen Sitzungen (Schritt (2) und (3)) verwendet,
sodass die Diagnose und die Intervention der dargestellten Situation die Studie-
renden einen Grofiteil des Seminars begleitet und sie daran ihren Zuwachs an
Expertise konkret erfahren konnen.

(2) Inhaltliche und methodische Vorbereitung

In dieser Phase erarbeiten sich die Studierenden die benétigten Grundlagen im
mathematischen Problemldsen. Dazu setzen sie sich mit grundlegenden Defi-
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nitionen, Heuristiken und deren Anwendung auseinander. Ferner eignen sie
sich Wissen iiber das Lehren von Problemlosestrategien (Pdlya, 1945) und
Merkmalen eines kompetenzorientierten Unterrichts (Reusser, 2014) an. Dies
bildet die Grundlage fiir die Diagnose von Lernprozessen sowie die Auswahl
adaptiver Interventionen und damit fiir die Anwendung in verschiedenen Situ-
ationen, Schritt (3) und (4).

Das fachliche und fachdidaktische Wissen im Bereich des mathematischen
Problemldsens wird um grundlegendes Wissen zu Diagnostik und adaptiver
Interventionen, allgemein péadagogisch und fachspezifisch, erweitert. Nach
Schwarz et al. (2008) miissen fiir die Diagnosekompetenzen die drei Wissens-
bereiche pidagogisches, fachdidaktisches und fachliches Wissen zusammen-
gefilhrt werden. In diesem Seminar erfolgt exemplarisch eine Verzahnung
dieser drei Wissensbereiche am Beispiel des mathematischen Problemlésens.
Wissen zur Diagnostik umfasst hierbei Gegenstidnde, Funktionen und Prozesse
von Diagnosen sowie Methoden zur Diagnose. Dieses Wissen ist notwendig,
um das Ziel und die Vorgehensweise einer Diagnose (Klug et al., 2013) festzule-
gen. Wissen zu adaptiven Interventionen setzt sich im Seminar aus den mogli-
chen Arten und Ebenen von Interventionen sowie speziell den Merkmalen von
adaptiven Interventionen zusammen. Dieses Wissen benétigen die Studie-
renden, um die adaptive Intervention beim Problemldsen im Unterricht planen
und auch reflektieren zu kdnnen.

Das Wissen zum mathematischen Problemlosen sowie das Wissen iiber
Diagnostik und adaptive Interventionen bildet die Grundlage dafiir, um Lern-
prozesse diagnostizieren und eine passsende, adaptive Intervention auszuwah-
len, durchzufithren und zu reflektieren (vgl. Abschnitt 2.2).

(3) Erste Anwendung bei multiperspektivischen Videos

Zur Anwendung des Wissens iiber Diagnostik und adaptive Interventionen
sowie zur Verkniipfung mit authentischen, aber komplexititsreduzierten An-
wendungssituationen — entgegen des trigen Wissens (Mandl et al., 1993) —
werden neben der Videosequenz aus Schritt (1) weitere Unterrichtsvideose-
quenzen genutzt. Anhand dieser diagnostizieren Studierende Losungsprozesse
von Schiiler_innen, machen ihre Urteile explizit (vgl. Abschnitt 2.3) und ver-
gleichen diese. Anschlieflend entwickeln sie begriindet adaptive Interventionen.
Dabei wird eine Verkniipfung von Wissen und reflektierter Praxis erzielt (vgl.
Abschnitt 2.3).

Multiperspektivische Unterrichtsvideos bieten dafiir die Moglichkeit, die
verschiedenen Losungsprozesse sichtbar zu machen (Paulicke et al., 2015) und
damit auch die volle Komplexitidt der Heterogenitit, mit der die Lehrkraft im
Unterricht konfrontiert wird. Diese Komplexitit wird gleichzeitig reduziert,
indem die Losungsprozesse der Schiiler_innen in den Videosequenzen aus-
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fihrlich und in voller Lange ohne Zeitrestriktionen analysiert werden kénnen.
Ferner ist neben der unbegrenzten Zeit fiir die Diagnose, auch Zeit um sich
dartiber und tiber mogliche, adaptive Interventionen auszutauschen.

(4) Anwendung und Reflexion in der Praxis

Den Abschluss des Lernprozesses der Studierenden im Seminar bildet eine
erneute Verkniipfung von Wissen und reflektierter Praxis (vgl. Abschnitt 2.3),
wobei die Studierenden sich fiir die Praxis exemplarisch mit dem lernforderli-
chen Einsatz einer Problemldseaufgabe auseinandersetzen. Hierbei werden die
Komplexitit sowie die Authentizitit der Unterrichtssituation (Grossman et al.,
2009) gesteigert. Die Studierenden erarbeiten konkrete, schulische Lehr-Lern-
settings fiir die realen Klassen der Entwicklungsteamlehrkrifte. In der Erarbei-
tung wird der Fokus nun mehr auf die fachliche und fachdidaktische Ausei-
nandersetzung der Studierenden mit dem Lerninhalt gelegt, als Basis fiir situa-
tive Diagnostik und adaptive Interventionen. Daher liegt der Schwerpunkt in
der Planung des Lehr-Lernsettings — auch aus allgemeindidaktischer Perspek-
tive (Konig et al., 2015) — also vielmehr auf theoretisch fundierten Voriiberle-
gungen zu den individuellen Lernprozessen, Schwierigkeiten und einer ange-
messenen Lernunterstiitzung. Um ausreichend Zeit hierfiir zu schaffen und um
die Moglichkeit des Austausches im Seminar {iber Diagnose und mogliche
Interventionen zu gewéhrleisten, wird der Lerninhalt fiir die Schiiler_innen
durch die Lehrkrifte und Wissenschaftler_innen - aus dem Entwicklungsteam
Mathematik — in Form einer konkreten, kompetenzorientierten Problemldse-
aufgabe entsprechend der jeweiligen Klassenstufe festgelegt. Die aufgabenba-
sierte Lehr-Lernumgebung bereiten die Studierenden in einer fachdidaktischen
Sachanalyse umfassend vor. In dieser Analyse wird die Problemléseaufgabe mit
allen Schwierigkeiten, Losungswegen, Grund- und Fehlvorstellungen sowie
moglichen Interventionen vorbereitet (Barzel & Holzépfel, 2010; Jaschke, 2010).
Diese Auseinandersetzung bildet die fachliche und fachdidaktische Grundlage
fir situative Diagnostik und adaptive Interventionen.

Die Studierenden teilen ihre Analyse und Planungen mit der begleitenden
Lehrkraft. Sie arbeiten dafiir in Kleingruppen mit einer Lehrkraft im Sinne
eines Unterrichtscoachings (Staub & Kreis, 2013) gemeinsam an der Unter-
richtsgestaltung zur adaptiven Unterstiitzung des Lernens der Schiiler_innen.
Die fiinf Entwicklungsteamlehrkrifte erhalten von den Studierenden in einer
gemeinsamen Vorbesprechung Einfithrungen in die fachlichen und fachdidak-
tischen Inhalte, die sie fiir die Umsetzung der Lehr-Lernumgebung im Unter-
richt benétigen. Die Lehrpersonen haben die Moglichkeit, praktische Tipps zu
geben und die fachdidaktische Sachanalyse als Unterrichtsvorbereitung ge-
meinsam zu iiberarbeiten. Das Endprodukt ist auf diese Weise eine theoretisch
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fundierte, fiir die Praxis hilfreiche Unterrichtsvorbereitung auf den Einsatz der
kompetenzorientierten Problemldseaufgabe.

Die erarbeitete Lehr-Lernumgebung wird von der erfahrenen Lehrkraft und
nicht durch die Studierenden durchgefiihrt, weil die Lehrkraft mit der Klasse
vertraut ist, ihre besonderen padagogischen Herausforderungen versteht und
uber das Fachwissen verfiigt, diese schnell zu 16sen. Auf diese Weise kann der
Schwerpunkt der gemeinsamen Unterrichtsplanung mehr auf den Inhalt und
den damit verbundenen, als auf die moglicherweise padagogischen Probleme
gelegt werden. Zwar stellt die Klassenfithrung eine notwendige Voraussetzung
fir gelingende Lernprozesse (u. a. Beck, Baer, Guldimann, Bischoff, Brithwiler,
Miiller et al., 2008) dar, jedoch soll dies in dieser Auseinandersetzung weniger
im Vordergrund stehen. Das bedeutet, dass die Studierenden gezielter beob-
achten konnen und eine kritische Reflexion ermdglicht wird (Bengtsson, 1993).
Der Schwerpunkt bei der Beobachtung sowie Reflexion der Praxis liegt dabei
auf der situativen Diagnostik und (adaptiven) Interventionen. Die Studierenden
richten ihren fokussierten Blick auf einen einzelnen Gruppentisch und
beobachten die Schiiler_innen an diesem Gruppentisch bei der Bearbeitung der
Problemléseaufgabe mit allen Schwierigkeiten. Insbesondere die Interventionen
durch die Lehrkraft im Rahmen des Problemloseprozesses konnen in dieser
Weise von den Studierenden beobachtet, analysiert und hinsichtlich einer
adaptiven Lernunterstiitzung reflektiert werden.

Dariiber hinaus gibt die Lehrkraft in einer Nachbesprechung Feedback an
ihre Studierendengruppe beziiglich der fachdidaktischen Sachanalyse als Unter-
richtsvorbereitung insbesondere im Hinblick auf eine adaptive Lernunterstiit-
zung. Diese gemeinsame Reflexion kann besonders hilfreich sein, um den Stu-
dierenden ein besseres Verstindnis fiir den Lernprozess der Schiiler_innen und
einer angemessenen Lernunterstiitzung zu vermitteln (Kleinknecht & Grosch-
ner, 2016).

Bisherige Erkenntnisse zeigen, dass insbesondere Seminare, die Praxisbe-
ziige herstellen, in der Ausbildung fachdidaktischer, didaktischer und Inter-
ventionskompetenzen lernforderliche Wirkung zeigen (u.a. Heinrichs, 2015;
Klock, 2020; Schilling & Leiss, 2019). An die Konzeption schlief3t sich nun also
die Frage an, welchen Einfluss die Teilnahme an dieser Seminarveranstaltung
auf diese beiden Konstrukte haben kann. Dies soll mithilfe erneuter qualitativer
Leitfadeninterviews anschlieflend an die Seminardurchfithrung im Winterse-
mester 2020/2021 untersucht werden.
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5. Ausblick und Empfehlungen fiir die Lehrkraftebildung

Dieser Beitrag zeigt sowohl mit dem dargelegten bisherigen Forschungsstand
als auch den ersten Ergebnissen aus den Interviews mit Studierenden den Be-
darf auf, Diagnose- sowie adaptive Interventionskompetenzen bereits in der
universitdren Lehrkrafteausbildung anzubahnen. Der bisherige Forschungs-
stand legt dar, dass Lehrkrafte Schwierigkeiten haben, Losungen von Schii-
ler_innen zu diagnostizieren und dementsprechend adaptiv zu unterstiitzen.
Die Interviews bekriftigen diesbeziigliche Schwierigkeiten der Lehramtsstudie-
rende, individuelle, adaptive Interventionen auf Basis einer gestellten Diagnose
zu planen. Lehramtsstudierende als angehende Lehrkrifte bendtigen sowohl
Diagnosekompetenzen als auch Interventionskompetenzen insbesondere fiir
die Gestaltung und Begleitung individueller Losungsprozesse der Schiiler_in-
nen. Das Seminar bietet einen Ansatz, um die Forderung fiir den Bereich des
mathematischen Problemldsens schon in der ersten Phase der Lehrkrifteaus-
bildung zu implementieren und somit die Kompetenzen anzubahnen. Insbe-
sondere die Praxisbeziige — wie die multiperspektivischen Unterrichtsvideos
sowie die Zusammenarbeit mit den Lehrkriften — bieten den Studierenden die
Moglichkeit, das erworbene, theoretisch fundierte Wissen - zum mathemati-
schen Problemldsen, zum Diagnostizieren, zum adaptiven Intervenieren sowie
einer entsprechenden Unterrichtsvorbereitung - in der Praxis anzuwenden und
zu reflektieren.

Das Seminar - und damit die Férderung der Diagnose- und Interventions-
kompetenzen - ist zurzeit fest im Bachelor-Studiengang ,Lehren und Lernen®
fur Mathematiklehramtsstudierende implementiert. Durch die Zusammen-
arbeit mit den Lehrkriften aus dem Entwicklungsteam Mathematik des ZZL-
Nerzwerks ist die Teilnehmer_innenzahl jedoch begrenzt, sodass nicht fiir alle
Studierenden eine konkrete Anbahnung dieser Kompetenzen im Hinblick auf
die zweite Phase der Lehrkréfteausbildung ermoglicht werden kann. Ferner ist
die Kooperation mit den Lehrkriften an das Projekt des ZZL-Netzwerks ge-
bunden, sodass eine feste Implementation dieser Zusammenarbeit im Rahmen
des Seminars auflerhalb der Projektlaufzeit angestrebt werden muss.

Zunichst gilt es aber erst einmal die mégliche Entwicklung der Kompeten-
zen durch die Teilnahme an dem dargestellten Seminar zu untersuchen. Dazu
wird aktuell im Rahmen eines explorativen Vorgehens die beschriebene quali-
tative Studie mithilfe von Leitfadeninterviews durchgefiihrt. Daran schlief3t sich
eine hypotheseniiberpriifende quantitative Studie an, in der die durch das Se-
minar beeinflusste Entwicklung sowohl verschiedener diagnostischer und in-
terventionistischer Kompetenzfacetten als auch diesbeziiglicher Einstellungen -
ganz im Sinne des Kompetenzbegriffs nach Weinert (2002) - tiberpriift werden
soll. Hierzu umfasst die Stichprobe alle Mathematiklehramtsstudierenden im 4.
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Semester, sodass die Seminarteilnehmenden als Versuchs- und alle anderen als
Kontrollgruppe dienen werden.
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Forderung von Gesundheit und Gesund-
heitskompetenz in der Lehrkraftebildung -
Eine Seminarkonzeption zur Lehrkrafte-
gesundheit und dem Umgang mit
beruflichen Belastungen

Elena Hohensee, Stephan Schiemann

Im Zentrum dieses Beitrags steht eine universitire Seminarkonzeption, die im
Handlungsfeld Lehrkriftegesundheit des Projekts ZZL-Netzwerk in Zusammen-
arbeit mit einem multiprofessionellen Entwicklungsteam entwickelt wurde.
Diese verfolgt einerseits das Ziel die Gesundheitskompetenz von angehenden
Lehrkriften gemafl der Aufforderung der Allianz fiir Gesundheitskompetenz zu
fordern. Andererseits bietet das Seminar den KMK-Standards entsprechend
Lerngelegenheiten zur Férderung der Regulation berufsbezogenen Belastungs-
erlebens und damit zusammenhéngend zum Aufbau von gesundheitsforderli-
chen Bewiltigungsstrategien. Hinfiihrend zur Vorstellung der Seminarkonzep-
tion werden die an dieses Themenfeld ankniipfenden theoretischen und empi-
rischen Grundlagen bezogen auf den Kontext der Lehrkriftebildung heraus-
gearbeitet und mit Ergebnissen einer eigenen aktuellen Studie fundiert.

The focus of this article is a university seminar concept that was developed in
Handlungsfeld Lehrkriftegesundheit of the project ZZL-Netzwerk in collabora-
tion with a multi-professional ,Entwicklungsteam®. On one hand, it aims to
promote the key health literacy competencies of future teachers in accordance
with the call of the Alliance for Health Literacy. On the other hand, the seminar
offers learning opportunities in accordance with the KMK-standards to pro-
mote the regulation of job-related stress experience and, in connection with
this, to build up health-promoting coping strategies. In addition to the descrip-
tion of the seminar concept, the theoretical and empirical foundations of this
topic are elaborated in relation to the context of teacher education and sub-
stantiated with the results of an own recent study.
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1. Einleitung

In wissenschaftlichen Untersuchungen nehmen die Themen Gesundheit und
Gesundheitsforderung im Kontext der Professionsforschung des Lehrkriftebe-
rufs seit der Jahrhundertwende zunehmend einen grofleren Stellenwert ein
(Rothland, 2013a; Sandmeier, Mustafi¢ & Krause., 2020). Der Lehrkrafteberuf
geht mit einer Vielzahl an beruflichen Belastungen einher, die sich je nach indi-
vidueller Bewertung negativ auf die Gesundheit einer (angehenden) Lehrkraft
auswirken bzw. die Wahrscheinlichkeit fiir Erkrankungen erhdhen kénnen
(einen Uberblick iiber potenzielle Belastungsfaktoren bietet z. B. Krause &
Dormagen, 2014, S. 992). Fir die Bewaltigung beruflicher Anforderungen ist -
im Sinne der Salutogenese — die Verfiigbarkeit von Widerstandsressourcen von
zentraler Bedeutung. Die Gesundheitskompetenz stellt hier eine Ressource dar
und wird insgesamt als Schliisselkompetenz verstanden, um die koérperliche
und psychische Gesundheit sowie das Wohlbefinden zu stirken. Die Forderung
der Gesundheitskompetenz stellt zudem eine wichtige Aufgabe der Pravention
und Gesundheitsforderung im Bildungsbereich dar (Hurrelmann, Bauer &
Schaeffer, 2018). Nach Lamanauskas (2018) wird diese durch den Studienpro-
zess der universitiren Lehrkriftebildung bislang kaum beeinflusst und der
Forderung der Gesundheitskompetenz im Rahmen des Professionalisierungs-
prozesses von angehenden Lehrkriften zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt.
Erste Ergebnisse zur Gesundheitskompetenz' (nach Soellner et al.,, 2010 und
darauf aufbauend Lenartz, 2012) von Masterlehramtsstudierenden verweisen
u. a. auf eine notwendige Forderung der Fahigkeit zur Selbstregulation (Hohen-
see & Schiemann, 2021), die auch im kompetenztheoretischen Ansatz von
Baumert und Kunter (2011) als zentrale Ressource fiir die Bewiltigung von
beruflichen Anforderungen verankert ist. Studienergebnisse zur beruflichen
Selbstregulation zeigen, dass bereits viele angehende Lehrkrifte ungiinstige
Bewiltigungsmuster aufweisen (z. B. Romer et al, 2012; Rothland, 2011;
Schaarschmidt, 2005), die sich in einem deutlichen Belastungserleben und einer
Gefahrdung der psychischen Gesundheit zeigen konnen (z. B. Rothland, 2011;
Schaarschmidt & Kieschke, 2013). Daraus ldsst sich der Bedarf an Angeboten
ableiten die Gesundheitskompetenz und die Gesundheit im Kontext der Lehr-
kraftebildung zu fordern und Ressourcen im Umgang mit Belastungen zu
starken. Im Sinne der Gesundheitsférderung sollten diese Angebote neben der
Entwicklung von gesundheitsbezogenem Wissen und gesundheitsbezogenen

1 Im Strukturmodell der Gesundheitskompetenz werden Selbstregulation, Selbstkontrolle,
Selbstwahrnehmung, Verantwortungsiibernahme, Umgang mit Gesundheitsinformationen
und Kommunikation und Kooperation unter den erweiterten Fahigkeiten der Gesundheits-
kompetenz zusammengefasst (Soellner et al., 2010; Lenartz, 2012).

185



Fahigkeiten (Nutbeam, 2000) auch auf die (Weiter-)Entwicklung der beruf-
lichen Selbstregulation abzielen. Der Umgang mit beruflichen Belastungen
sollte ganzheitlich neben einer Verhaltens- (Person) auch die Verhiltnisidnde-
rung (Situation) fokussieren (vgl. Peperkorn et al., 2021).

Dieser Herausforderung stellt sich das Handlungsfeld Lehrkriftegesundheit
zusammen mit einem multiprofessionellen Entwicklungsteam im Rahmen des
Projekts ZZL-Netzwerk am Zukunftszentrum Lehrkréftebildung (ZZL) der
Leuphana Universitit Liineburg. Das Netzwerk zeichnet sich insbesondere
durch enge Vernetzung von Theorie und Praxis aus. Im Rahmen der Entwick-
lungsteamarbeit wurde ein Seminarkonzept in Form eines innovativen Lehr-
Lern-Formates entwickelt, das fiir angehende Lehrkifte die zwei {ibergeordne-
ten Ziele ,,Forderung der Gesundheit und Gesundheitskompetenz® und ,,Auf-
bau von beruflichen Bewiltigungsstrategien im Sinne der Verhaltens- und Ver-
héltnispravention® verfolgt.

Das Ziel dieses Beitrags ist es, Defizite im Bereich der Gesundheitskompe-
tenz und der beruflichen Selbstregulation von angehenden Lehrkriften aufzu-
zeigen sowie eine mogliche Forderung mithilfe des konzipierten Seminars vor-
zustellen. Der Beitrag arbeitet dazu den theoretischen und empirischen Hinter-
grund heraus sowie Mdglichkeiten, die Gesundheitskompetenz und die berufli-
che Selbstregulation im Rahmen der Lehrkrifteausbildung zu fordern. Basie-
rend auf den vorangestellten Befunden wird eine eigene aktuelle an dieses
Themenfeld ankniipfende Studie von Lehramtsstudierenden im Master vorge-
stellt. Die Studienergebnisse sind auch in der Seminarkonzeption eingegangen.
Die Konzeption wird in Kapitel 4 ausfiihrlich vorgestellt und daran ankniipfend
eine zur Implementation in der Lehrkriftebildung abschlieffender Ausblick
folgt.

2. Grundlegende Begriffe und theoretische Modelle zur Gesundheit
von (angehenden) Lehrkraften: Belastungen, Ressourcen,
Bewaltigung und Beanspruchung

Die Gesundheit von (angehenden) Lehrkriften wird als zentrale Ressource
angesehen, um gute (gesunde) Schulen zu entwickeln (Paulus & Schumacher,
2007) und ist grundlegend fiir die Unterrichtsqualitéit (Belz, 2008; Kunter et al.,
2011; Kunter et al., 2013) sowie das Lernen der Schiiler_innen (Klusmann,
Richter & Ludtke, 2016; Kunter et al., 2013). Ist die Gesundheit einer Lehrkraft
hingegen beeintriachtigt, kann dies wiederum ,[...] aufgrund ihrer zentralen
Stellung im Schulsystem vielfiltige personliche sowie berufsbezogene Konse-
quenzen“ (Klusmann & Waschke, 2018, S. 12) zur Folge haben. Klusmann und
Woaschke (2018) machen darauf aufmerksam, dass ,,auf personlicher Ebene [...]
seit langem die Folgen von chronischem beruflichen Stress fiir die psychische und
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physische Gesundheit bekannt sind und ,auch auf beruflicher Ebene [...] mit
erheblichen Konsequenzen beispielsweise durch hdufigere oder lingere Fehlzeiten
der betroffenen Lehrkrifte zu rechnenist (Klusmann & Waschke, 2018, S. 12).
Die World Health Organization definiert Gesundheit als ein Zustand voll-
kommenen korperlichen, psychischen und sozialen Wohlbefindens und nicht
allein als das Freisein von Krankheit und Gebrechen (Franzkowiak & Hurrel-
mann, 2018). Die Definition beschreibt ein positives Verstindnis von Gesund-
heit, das im Konzept der Salutogenese von Antonovsky (1997) aufgegriffen
wird. Die an den Lehrkrifteberuf adaptierte Grundfrage der Salutogenese kann
lauten: Wie (angehende) Lehrkrifte trotz Stressoren gesund bleiben konnen
und wie in der Praxis ihre Gesundheit gefoérdert werden kann (Faltermaier,
2020). Eine Veranschaulichung bietet das an den Lehrkrifteberuf angelehnte
Rahmenmodell zu Belastungen und Beanspruchung von Rudow (1994; eine
Abbildung lisst sich in Klusmann & Wasche, 2018, S. 16 finden). In diesem
wird unter beruflicher Belastung die Gesamtheit aller Umwelteinfliisse wie
beispielsweise Arbeitsaufgaben oder Arbeitsbedingungen (neutral aufzufas-
sende Anforderungen) verstanden, die auf eine (angehende) Lehrkraft und ihr
berufliches Erleben einwirken (Klusmann & Waschke, 2018). Je nach den indi-
viduellen (Handlungs-)Voraussetzungen und Ressourcen von einer (angehen-
den) Lehrkraft werden diese Belastungen individuell verschieden erlebt und
variieren entsprechend in ihren personenseitigen Folgen, den Beanspruchun-
gen. Es wird zwischen negativen und positiven Beanspruchungen der Gesund-
heit unterschieden, die kurzfristig (Beanspruchungsreaktionen) auftreten oder
zeitlich anhaltend oder dauerhafte, habituelle Reaktionen (Beanspruchungsfol-
gen) auf Belastungen darstellen (Rudow, 2014). Bei einem unausgeglichenen
Verhiltnis zur Verfiigung stehender Ressourcen von einer (angehenden) Lehr-
kraft und den jeweiligen Arbeitsaufgaben oder -anforderungen, ergeben sich
negative Beanspruchungsfolgen (Rudow, 1994). Bislang gibt es eine Reihe von
Forschungsarbeiten, die sich mit Belastungen und negativen Beanspruchungen
im Lehrkrifteberuf auseinandergesetzt haben (Rothland, 2013a). Beispielhaft
fiir externe berufliche Belastungen konnen verhaltensauffillige Schiiler_innen
(Abell & Sewell, 1999), ein hohes Arbeitspensum (Abel & Sewell, 1999; Bradley,
2007) oder schlechte rdumliche Situationen (Kaempf & Kraus, 2004; Kyriacou,
2001) benannt werden. Eine mangelnde Distanzierungsfihigkeit seitens der
Lehrkraft kann eine interne berufliche Belastung darstellen (Ksienzyk &
Schaarschmidt, 2005). Einen Erkldrungsrahmen fiir das Zusammenwirken von
Ressourcen, Belastungen und Beanspruchungen im Kontext der Lehrkraftege-
sundheit kdnnen in theoretischen Modellen wie beispielsweise dem transaktio-
nalen Stressmodell (Lazarus, 1966; Lazarus & Folkman, 1984) oder Job De-
mands-Resources Modell (Bakker & Demerouti, 2007) gefunden werden. Thnen
gemeinsam ist die Annahme, dass ,anhaltende Belastungen (z. B. berufliche
Belastungen) zu negativen Beanspruchungen der Gesundheit fiihren konnen,
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wenn Personen nicht iiber geniigend Ressourcen verfiigen, um die Belastungen
bewiiltigen zu konnen (Bennemann, 2019)“ (Peperkorn et al., 2021, S.120).
Lazarus (1993) beschreibt Bewiltigung als ,das Bemiihen des Individuums,
subjektiv mit bedeutsamen Belastungen umzugehen, indem es problemlosend in
seinen Kontext eingreift oder indem es seine Emotionen reguliert, die mit der
Belastung zusammenhdingen (Herzog, Sandmeier & Affolter, 2021, S. 22).

Um die an den Lehrkrifteberuf adaptierte Grundfrage der Salutogenese zu
beantworten (s. 0.), sollten zum einen Ressourcen im Rahmen der Lehrkrifte-
bildung gestirkt werden, die die langfristige gesunde Bewiltigung beruflicher
Anforderungen umfassen und zum anderen sollten konkrete Mafinahmen dem
Erhalt und der Férderung der Gesundheit integriert werden.

2.1 Aufbau von Widerstandsressourcen zur Férderung der Gesundheit
im Rahmen der Lehrkraftebildung

Laut Antonovsky sind Stressoren allgegenwirtig, sodass deren Bewiltigung und
die Bewiltigungspotenziale von (angehenden) Lehrkriften entscheidend sind,
ob sie sich auf dem Kontinuum in eine positive oder negative Richtung bewe-
gen. Durch allgemeine Widerstandsressourcen, die ein Repertoire an Merkma-
len einer (angehenden) Lehrkraft beschreiben, kann es ihr gelingen den Span-
nungszustand erfolgreich zu bewiltigen, sodass sich ihre Position auf dem dy-
namischen Kontinuum in die positive Richtung bewegt (Faltermaier, 2020).
Psychosoziale Widerstandsressourcen wie beispielsweise Merkmale von (ange-
henden) Lehrkraft (z. B. Wissen), priventive Einstellungen, Fahigkeiten und
soziale Unterstiitzung, sind besonders interessant, da sie potenziell verdnderbar

sind (ebd.).

2.1.1 Gesundheitskompetenz

Mit der Gesundheitskompetenz (engl. Health Literacy) werden ,Fertigkeiten
und Fihigkeiten eines Menschen bezeichnet, um die fiir die eigene Gesund-
heitserhaltung wichtigen Informationen finden, verstehen und beurteilen, sie auf
die personliche Situation iibertragen und in Handlungsschritte iibersetzen zu
konnen (Hurrelmann, Bauer & Schaeffer, 2018, S. 3). Sie stellt eine Fahigkeit
dar, die wie andere Kompetenzen auch durch Lernen erworben werden kann
(Bitzer & Serensen, 2018; Levin-Zamir et al., 2017). Gesundheitskompetenz
wird verstanden als eine notwendige Voraussetzung fiir ein eigenstindiges, dem
Erhalt der Gesundheit zutragliches Verhalten (Lenartz, 2012). Thre Stirkung
stellt auch eine wichtige Aufgabe der Pravention und Gesundheitsforderung im
Bildungsbereich dar. Institutionen des Bildungssystems haben eine grofle
Bedeutung fiir die Forderung der Gesundheitskompetenz und Lehrende
kénnen Menschen bei der Entwicklung von kognitiven, sozialen und emotio-
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nalen Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die Einfluss auf die Gesund-
heitskompetenz haben, unterstiitzen (Schaeffer et al., 2016). Im Strategiepapier
#1 der Allianz fiir Gesundheitskompetenz wird die Handlungsempfehlung
gegeben, dass das Ziel sein sollte:

LLehrkréfte in allen Einrichtungen des Bildungssystems darin zu unterstlitzen, Ge-
sundheitsfragen in ihr Professionsverstédndnis zu integrieren und das Wohlbefin-
den, die Motivation und Konzentrationsféhigkeit ebenso wie auch das Zeit- und
Stressmanagement ihrer jeweiligen Klientel zu verbessern. Auch sollten Schritte zur
Sicherung ihrer eigenen Gesundheit (zum Beispiel zum Schutz vor Burnout-
Syndromen) stérker thematisiert werden“ (Hurrelmann et al., 2018, S. 7).

Hartmann, Riickmann und Tannen (2020) untersuchten mittels des HLS-EU-
Q16 Fragebogens, basierend auf dem konzeptuellen Modell der Gesundheits-
kompetenz von Serensen und Kolleg_innen (2012), die Gesundheitskompetenz
von Lehrkriften. Die Ergebnisse zeigen, dass mehr als die Hilfte der Befragten
eine eingeschrankte Gesundheitskompetenz aufweisen. Im Bereich der Ge-
sundheitsforderung fallt Lehrkraften der Umgang mit Themen der psychischen
Gesundheit besonders schwer und sie haben grofle Schwierigkeiten Informa-
tionen zur Verbesserung ihres psychischen Wohlbefindens zu finden (Hart-
mann, Riickmann & Tannen, 2020). Studienergebnisse mit einer vergleichbaren
Konzeptionierung beschreiben, dass Menschen mit einer hoheren Gesund-
heitskompetenz ihren subjektiven Gesundheitsstatus in der Regel besser ein-
schitzen und sich eher gesundheitsférderlich verhalten als Menschen mit einer
niedrigeren Gesundheitskompetenz (Jordan & Hoebel, 2015; Schaeffer et al.,
2016). Neben dem Modell von Serensen und Kolleg_innen (2012) existiert u. a.
noch das Strukturmodell der Gesundheitskompetenz von Soellner und Kol-
leg_innen (2010) und darauf aufbauend Lenartz (2012), welches im Folgenden
néher beschrieben wird (vgl. Abbildung 1). Im Sinne des Kompetenzkonstruk-
tes wird dieses als dynamisch und gleichzeitig verdanderbar angesehen (Soellner
& Rudinger, 2018). Als Basisfertigkeiten werden gesundheitbezogenes Wissen
und gesundheitbezogene Grundfertigkeiten beschrieben. Weiterentwickelte
Fahigkeiten bilden den Kern des Modells, ,/[...] die diejenigen Kompetenzen
beschreiben, welche fiir das gesundheitsbezogene Handeln im Alltag im Sinne
einer Gesundheitskompetenz erforderlich sind“ (Soellner & Rudinger, 2018,
S.61). Darunter fallen wahrnehmungs- und haltungsorientierte sowie motiva-
tional-kognitive Aspekte (Selbstwahrnehmung und Verantwortungsiibernah-
me) und handlungsorientierte Fahigkeiten (Umgang mit Gesundheitsinforma-
tionen, Selbstkontrolle, Selbstregulation, Kommunikation und Kooperation).
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Abbildung 1: Komponenten des Strukturmodells der Gesundheitskompetenz
(nach Soellner & Rudinger, 2018, S. 62).
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Hohensee und Schiemann (2021) untersuchten, basierend auf dem vorgestell-
ten Strukturmodell, die Gesundheitskompetenz von Lehramtsstudierenden im
Masterstudium. Thre Ergebnisse zeigen, dass die niedrigsten Mittelwerte in den
Fahigkeiten zur Selbstregulation sowie zur Kommunikation und Kooperation
zu verzeichnen sind. Entsprechend sollten diese gezielt im Rahmen der Lehr-
krafteausbildung geférdert werden. Statistisch stellt die Selbstregulation den
stirksten positiven Pradiktor fiir die physische und psychische Gesundheit
(Lenartz, 2012) sowie den Gesundheitszustand dar (Hohensee & Schiemann,
2021). Bislang liegen nur wenige Studien zur Gesundheitskompetenz von (an-
gehenden) Lehrkriften vor, deren Ergebnisse verweisen aber auf die Notwen-
digkeit einer frithzeitigen und stetigen Forderung der Gesundheitskompetenz,
damit die (angehenden) Lehrkrifte mehr Kontrolle iiber ihre Gesundheit und
tiber gesundheitsbeeinflussende Faktoren erlangen kénnen (Abel et al., 2018).
Die Ausprigung der Gesundheitskompetenz einer (angehenden) Lehrkraft
stellt auch in Verbindung mit ihren verschiedenen Rollen in der Schule, eine
Hauptkomponente in der Verwirklichung der Gesundheitserziehung und da-
mit einhergehend der Gesundheitsbildung (Byrne et al., 2016; Peterson, Cooper
& Laird, 2001) in der guten (gesunden) Schule dar (Lamanauskas, 2018). Hart-
mann, Rickmann und Tannen (2020) fassen zusammen: ,die Gesundheits-
kompetenz der Lehrkrifte ist ausschlaggebend fiir den Erfolg schulischer Ge-
sundheitsforderung und beeinflusst die Gesundheitskompetenz der Heranwach-
senden (Okan et al., 2015; Lamanauskas, 2018; Pakkari et al., 2017)“ (Hart-
mann, Riickmann & Tannen, 2020, S. 1169).
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2.1.2 Forderung der Gesundheit und Gesundheitskompetenz als Teil der
Lehrkréftebildung?!

Im Kontext der Lehrkréftebildung wird zunehmend ein ,[...] Professionsver-
stindnis, das die Gesundheit explizit mitdenkt® gefordert (Herzog, Sandmeier &
Affolter, 2021, S. 128). Diese wird beispielsweise in den Professionsstandards
(Kultusministerkonferenz, 2019) und im kompetenzorientierten Ansatz (Bau-
mert & Kunter, 2011) aufgegriffen. Zudem wird in den Standards fiir Lehrer-
bildung (Kultusministerkonferenz, 2019) der Aufbau gesundheitsbezogener
Kompetenzen im Abschnitt Innovieren aufgefiihrt und der Bereich Gesundheit
implizit zum Thema gemacht. Angehende Lehrkrifte sollen demnach im
theoretischen Ausbildungsabschnitt ,,/[...] die Herausforderungen an den Lehrer-
beruf, die damit einhergehende Verantwortung sowie wesentliche Ergebnisse der
Belastungs- und Stressforschung [kennen]“ und im praktischen Ausbildungs-
abschnitt ,,[...] lernen, mit Herausforderungen, Verdnderungen und Belastungen
umzugehen“ (Standard 9, S. 13). Dariiber hinaus sollen sie ,/[...] die eigenen
beruflichen Haltungen, Erfahrungen und Kompetenzen sowie deren Entwicklung
[reflektieren] und [hieraus] Konsequenzen ziehen® (Standard 10, S. 14). Hohen-
stein und Kolleg innen (2014) arbeiteten heraus, dass die Anpassung der
Curricula an die bildungswissenschaftlichen Standards noch aussteht, wobei
vor allem im Bereich Innovieren die Inhalte Belastungs- und Stressforschung
selten beriicksichtig werden. Die Professionsstandards umfassen demnach
Kompetenzen, die das langfristig gesunde Ausiiben des Lehrkrifteberufs for-
dern und neben der Ausbildung auch in Fort- und Weiterbildungsangeboten
als Orientierungspunkte herangezogen werden kénnen (Herzog, Sandmeier &
Affolter, 2021). Ziel ist ,die [systematische] Entwicklung eines professionellen
Selbst zu unterstiitzen und Gesundheit als Teil des kollektiven und individuellen
Professionsverstindnisses zu verankern“ (Herzog, Sandmeier & Affolter, 2021,
S. 136).

Im kompetenzorientierten Ansatz impliziert die Selbstregulation, als Teil
des professionellen Selbst, einen Aspekt der beruflichen Gesundheit. Im beruf-
lichen Kontext stellt sie eine Ressource fiir das berufliche Wohlbefinden von
(angehenden) Lehrkriften dar (Klusmann et al., 2008) und ist zentral fiir die
Berufszufriedenheit und die Aufrechterhaltung beruflicher Produktivitdt und
Effektivitit (Roloff Henoch et al., 2015). Selbstregulationsfahigkeit wird be-
schrieben als der ,verantwortungsvolle Umgang mit den eigenen Ressourcen®
(nach Baumert & Kunter, 2011, S. 11; nach Rothland, 2013b, S. 14) um eine
Balance zwischen beruflichem Engagement und einer addquaten Distanzierung
zu finden sowie ,die eigenen Kognitionen, Emotionen und das eigene Verhalten
so zu steuern, dass berufliche Anforderungen und personliche Ziele erfolgreich
bewiltigt werden, ohne dass dadurch die eigene Gesundheit gefihrdet wird®
(Herzog, Sandmeier & Affolter, 2021, S. 74; vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: Komponenten professioneller Selbstregulationsfahigkeit von Lehrkraften

(nach Rothland, 2013b, S. 16)
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Kunter und Kolleg_innen (2013) stellen heraus, dass sie erlern- und trainierbar
ist. Im Rahmen der universitdren Lehrkrifteausbildung werden bislang aller-
dings nur selten Lerngelegenheiten integriert, die den Erwerb der Fahigkeiten
zur beruflichen Selbstregulation miteinbeziehen (Roloff Hennoch et al., 2015).
Inhalte zu Belastungs- und Stressregulation sind lediglich bei 6.3 % der unter-
suchten lehrkriftebildenden Hochschulen im Curriculum wiederzufinden.
Dabei wird die Niitzlichkeit von Selbstregulationsstrategien allgemein fiir den
Lehrkrifteberuf sowie insbesondere fiir Berufseinsteiger_innen herausgestellt
(Mansfield et al., 2012; Roloff Henoch et al., 2015) und vom Aktionsrat Bildung
als eine ,,burnoutpriventiv wirksame Coping-Kompetenz“ (vbw — Vereinigung
der Bayerischen Wirtschaft e. V, 2014, S. 132) angesehen, die stetig gefordert
werden sollte (ebd.).

Schaarschmidt und Fischer (2008) haben ein mehrdimensionales person-
lichkeitsdiagnostisches Verfahren konzipiert, mit dem arbeitsbezogene Verhal-
tens- und Erlebensmuster (AVEM-Inventar) identifiziert werden konnen. Das
Verfahren erfasst gesundheitsférderliche bzw. -gefihrdende Verhaltens- und
Erlebensweisen bei der Bewiltigung von Arbeits- und Berufsanforderungen
und integriert diese Dimensionen in vier Muster (Gesundheitstyp und Scho-
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nungstyp sowie Risikomuster A und B)*. Befunde zeigen, dass Lehramtsstudie-
rende im Vergleich zu anderen Studierendengruppen ungiinstigere Bewalti-
gungsmuster aufweisen (z. B. Romer et al., 2012; Schaarschmidt, 2005). Bereits
25 % der Lehramtsstudierenden ordnen sich dem Risikomuster B zu, d. h. der
Burnout-Gefihrdung. Rothland (2011) zeigt eine giinstigere Einschdtzung auf,
indem sich nur 15.5 % der Lehramtsstudierenden dem gesundheitsgefahrden-
den Risikomuster zuordnen lassen und das wiinschenswerte Gesundheitsmuster
G am haufigsten zu finden ist (35 %). Rauins (2007) verweist in seiner Lings-
schnittuntersuchung darauf, dass ein defizitires Passungsverhiltnis von stu-
dienbedingten und beruflichen Anforderungen und den individuellen Bewilti-
gungsressourcen aus einer mittel- und langfristigen Perspektive zu gesundheit-
lichen Beeintrichtigungen fithren kann bzw. bereits im Vorbereitungsdienst
mit stirkeren korperlichen Beschwerden sowie einem schlechteren psychischen
Wohlbefinden zu rechnen ist (Christ, 2004).

2.1.3 Bewiéltigungsstrategien im Umgang mit beruflichen Belastungen

In empirische Studien wurden Ressourcen, die bei der gesunden Bewiltigung
von beruflichen Anforderungen helfen, identifiziert. So konnen u. a. padago-
gisch-psychologische Wissen und die Lehrkrafteselbstwirksamkeitserwartungen
als individuelle Bewiltigungsressourcen angefithrt werden (problemfokussierte
Strategie). Herzog, Sandmeier und Affolter (2021) fassen zusammen, dass es
Lehrkriften mit hoherem Wissen tendenziell besser gelingt ihre Klasse sto-
rungsarm zu fithren und die Schiiler_innen konstruktiv beim Lernen zu unter-
stiitzen (Dicke et al., 2014) und verweisen auf die Notwendigkeit der Vermitt-
lung eines grundlegenden Wissens tiber Klassenfithrung im Rahmen des Lehr-
amtsstudiums auch bezugnehmend auf die Gesundheit angehender Lehrkrifte
(Kunz Heim et al., 2019). Auch die Lehrkrifteselbstwirksamkeitserwartungen
gelten als wichtige Ressource im Umgang mit Belastungen (Wudy & Jerusalem,
2011) und werden als gesundheitsfordernde Faktor verstanden (Herzog, Sand-
meier & Affolter, 2021). Ferner kdnnen auch soziale Ressourcen wie beispiels-
weise der Austausch mit Kolleg innen oder Supervisionsangebote zur Bewalti-
gung von Anforderungen genutzt werden (ebd.). Als emotionsfokussierte Stra-

2 Der Gesundheitstyp (G) zeichnet sich durch ein hohes berufliches Engagement und einer
zugleich ausgeprigten Widerstandsfihigkeit gegeniiber Belastungen aus. Der Schonungstyp
(S) besitzt eine ausgeprigte Schonungstendenz gegeniiber beruflichen Belastungen, d. h. es
finden sich die geringsten Auspragungen in der Bedeutsamkeit der Arbeit, dem beruflichen
Ehrgeiz, der Verausgabungsbereitschaft sowie dem Perfektionsstreben. Personen, die dem
Risikomuster (A) zugeordnet werden, zeigen ein iiberhéhtes Engagement, welches zur
Selbstiiberforderung fithren kann. Ein niedriges Arbeitsengagement und geringer beruf-
licher Ehrgeiz zeigen sich bei Personen, die dem Risikomuster (B) zugeordnet werden und
gehen einher mit einer verminderten Belastbarkeit (Schaarschmidt, 2005).
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tegie kann das Ausiiben von Achtsamkeitspraktiken (Rupprecht, 2015) dabei
helfen Emotionen effektiv zu regulieren.

2.2 Foérderung der Gesundheit und Gesundheitskompetenz und der
Aufbau von Bewaltigungsstrategien im Kontext der universitaren
Ausbildungsphase

In den vorangestellten Kapiteln wurden auf die Notwendigkeit der curricularen
Anpassung und den Bedarf an Lerngelegenheiten zur Forderung der Gesund-
heit und Gesundheitskompetenz und den Aufbau von beruflichen Bewilti-
gungsstrategien im Umgang mit beruflichen Belastungen verwiesen. Neben den
Empfehlungen der Allianz fiir Gesundheitskompetenz (Hurrelmann et al.,
2018) empfiehlt der Aktionsrat Bildung spezielle Trainings zur Forderung ge-
sundheitsforderlicher Selbstregulationsmodi oder Verhaltens- und Erlebens-
stile, Selbstregulationskompetenz und Selbstwirksamkeit und diese ,[...] als
Module in die Ausbildung von [Lehrkriften] [...] zu implementieren, damit
durch den Aufbau solcher ,[...] Kompetenzen nicht nur ein gesundheitsfor-
derlicher Umgang mit beruflichen Belastungen wahrscheinlicher wird und damit
das Risiko von Burnout-Erkrankungen gesenkt, sondern auch die Qualitit der
Arbeit der [Lehrkrifte] [...] gesteigert* (vbw - Vereinigung der Bayerischen
Wirtschaft e. V, 2014, S. 135 f.) wird. Daraus ergibt sich die Frage, wie Lern-
gelegenheit im Setting der ersten Ausbildungsphase gestaltet werden kénnen.
Dittrich et al. (2013) entwickelten beispielsweise das Zertifikatsprogramm
»Gesundheitskompetenz in der LehrerInnenbildung (GiL)“, welches zukiinftig
Bestandteil des Lehramtsstudiums werden soll mit dem Ziel Lehramtsstudie-
renden umfangreiche Kompetenzen im Bereich Gesundheit in der Schule zu
vermitteln. Eickholt, Hamacher und Lenartz (2015) beziehen sich bei der For-
derung der Gesundheitskompetenz im beruflichen Kontext zum einen auf die
Starkung der Schutzfaktoren im Umgang mit beruflichen Risiken fiir die Ge-
sundheit und zum anderen auf die Stirkung der Gesundheitsfaktoren und da-
mit des Umgangs mit gesundheitsférderlichen Ressourcen im Prozess des Be-
rufs. Nach Nutbeam (2000) konzentrieren sich Interventionen zur Férderung
von Gesundheitskompetenz auf edukative Mafinahmen, die sich zum einen auf
die Entwicklung von gesundheitsbezogenem Wissen und gesundheitsbezogener
Fahigkeiten, aber auch auf Selbstwirksamkeit, um Wissen in Handeln umzuset-
zen, fokussieren. Auf die Lehrkréfteausbildung wbertragen, fassen Herzog,
Sandmeier und Affolter (2021) zusammen, dass angehende Lehrkrifte Wissen
iber die besonderen Anforderungen und Rahmenbedingungen und wie diese
im Berufsalltag die Gesundheit von Lehrkriften gefdhrden konnen, vermittelt
bekommen sollten und dariiber wie Stress entsteht und auf welche problemfo-
kussierte (verhiltnisbezogene) und emotionsfokussierte (verhaltensbezogene)
Strategien bei der Bewiltigung beruflicher Anforderungen zuriickgegriffen
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werden kann (Herzog, Sandmeier und Affolter, 2021, S. 77 ff.). Dieses Wissen
kann angehende Lehrkrifte im beruflichen Kontext zu Selbstbestimmung und
Ubernahme von Verantwortung fiir die eigene Gesundheit befihigen (adaptiert
an Buchner & Sommer, 2019) und gleichzeitig die berufliche Selbstregulation
fordern (Herzog, Sandmeier & Affolter, 2021). Fiir den Aufbau von Hand-
lungskompetenz sollte dieses Wissen mit einem Anwendungsbezug verkniipft
werden (siehe Ehmke, Reusser & Fischer-Schoneborn in diesem Band). Korkko,
Kyto-Ammailad und Turunen (2016) benennen zur Weiterentwicklung der
Selbstregulation die Anregung von Selbstreflexion als wirksame Moglichkeit,
die ,anhand [von] konkreter, als beanspruchend erlebter Situationen aus der
beruflichen Praxis erfolgen [sollte]“ (Herzog, Sandmeier & Affolter, 2021, S. 97).
Die Wahrnehmung, Analyse und Reflexion (eigener) berufspraktischer
Erfahrungen im Hinblick auf die eigene Professionalisierung ermdglicht
(gesundheitsforderliche) Losungsansétze und (verhaltens- und verhéltnisbezo-
gene) Handlungsalternativen zu formulieren sowie Handlungsinderungen an-
zuregen und konnen sich positiv auf die Selbstwirksamkeitserwartungen
auswirken (Herzog, Sandmeier & Affolter, 2021). Das bindet auch die Reflexion
der eigenen Bewertungs- und Bewiltigungsmuster und der damit zusammen-
hingenden Emotionen mit ein (Sandmeier, Mustafi¢ & Krause, 2020). Das
Wesen der Reflexion liegt darin, fiir eine bestimmte Situation, unter der Be-
riicksichtigung unterschiedlicher Perspektiven, moglichst viele Optionen und
Konsequenzen fiir deren Bewiltigung zu durchdenken und aufgrund der Er-
kenntnisse eine wissensgestiitzte Entscheidung zu fillen (Schneider, 2016).

»Der Erwerb von Handlungskompetenzen kann in der Lehrkréftebildung besonders
dann gelingen, wenn eine situierte Lerngelegenheit geschaffen wird, bei der prakti-
sche Fallbeispiele mit einem Bezug zur Person sowie theoretischen Modellen zu-
sammengebracht werden (Félling-Albers, Gebauer, Rank & Hartinger, 2018;
Korthagen, 2016). Eine zentrale Gelingensbedingung dieser Lerngelegenheit ist
die Authentizitdt der Fallbeispiele (Hartinger et al., 2011)“ (Peperkorn et al., 2021,
S.122).

Die Fille, als detaillierte und kontextualisierte Darstellung pddagogischer Praxis
(Levin, 1995), lassen sich somit als Ausschnitte eines interessierenden Gegen-
standes definieren, die im Rahmen der Lehrkriftebildung didaktisch aufbereitet
werden konnen (Schneider, 2016). Durch die richtige didaktische Einbettung
lasst sich die Qualitdt der Analyseprozesse und die Tiefe der einhergehenden
fachlichen und individuellen Auseinandersetzung verbessern, um den Aufbau
eines theoretisch fundierten und flexibel anwendbaren Handlungsrepertoires
zu unterstiitzen (Krammer, 2014). Sandmeier, Mustafi¢ und Krause (2020)
fassen die Empfehlungen des systematischen Reviews von Beltman, Mansfield
und Price (2011) fiir die Lehrkréftebildung zusammen: ,,zukiinftige Lehrkrifte
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sollen lernen, Unterstiitzung einzufordern, sie brauchen Gelegenheiten zur
Reflexion und sollten in ihren Fihigkeiten zur Stressbewiltigung trainiert wer-
den“ (Sandmeier, Mustafi¢ & Krause, 2020, S. 126).

Lerngelegenheiten konnen sich auch durch personelle Zusammenarbeit
auszeichnen (Hellmann et al,, 2019), die beispielsweise durch eine feste Koope-
ration mit Schulpraktiker_innen innerhalb der Lehrveranstaltung gestaltet
werden und im Kontext der Gesundheitsférderung tendenziell den Aufbau von
sozialen Ressourcen zur Bewiltigung von beruflichen Anforderungen unter-
stiitzen kénnen.

3. Erste Ergebnisse einer Studie zur Gesundheitskompetenz,
beruflicher Selbstregulation und Lehrkrafte-
selbstwirksamkeitserwartung im Bereich Coping
von Lehramtsstudierenden

3.1 Studiendesign und Untersuchungsmethoden

Basierend auf den vorangestellten Befunden wurde eine eigene an dieses The-
menfeld ankniipfende Studie durchgefiihrt. Insgesamt haben 65 Lehramtsstu-
dierende (Durchschnittsalter: 25.9 + 2.8 Jahre; Geschlecht: 56 weiblich, 8
ménnlich, 1 divers) der Leuphana Universitdt Liineburg teilgenommen, die sich
im 4. Mastersemester befanden und das Modul ,,Entwicklung von Bildungsin-
stitutionen® belegten. Zu diesem Zeitpunkt ihrer Ausbildung befindet sich der
tiberwiegende Teil im letzten Semester der universitiren Ausbildungsphase, hat
bereits das Praxissemester — in Form eines Langzeitpraktikums (18 Wochen) -
absolviert und konnte entsprechend vielféltige praktische (Lehr-)Erfahrungen
im Schulalltag sammeln sowie schulspezifische Kompetenzen erproben.

Die Gesundheitskompetenz wurde auf der Grundlage des deutschen Frage-
bogens zur Gesundheitskompetenz von Lenartz (2011) gemessen. Dieser um-
fasst 29 Items, die die erweiterten Fahigkeiten der Gesundheitskompetenz in
den Bereichen Selbstregulation, Selbstkontrolle, Selbstwahrnehmung, Verant-
wortungsiibernahme, Kommunikation und Kooperation sowie den Umgang
mit Gesundheitsinformationen tiberpriifen (vgl. Kapitel 2.1.1). Die Items wur-
den auf einer vierstufigen Likert-Skala mit den Antwortalternativen ,1 = trifft
tiberhaupt nicht zu“ bis ,,4 = trifft genau zu“ bewertet, dabei bezieht sich ein
hoherer Wert auf eine stiarkere Auspriagung der jeweiligen Fahigkeit. Die beruf-
liche Selbstregulation wurde mit der Kurzform des AVEM-Fragebogens von
Schaarschmidt und Fischer (2008) erfasst (vgl. Kapitel 2.1.2). Der Fragebogen
umfasst 44 Items und das Antwortformat umfasst eine fiinfstufige Skala von ,,1
= trifft iiberhaupt nicht zu® bis ,,5 = trifft vollig zu®“. Die Darstellung der Mus-
terzugehorigkeit umfasst nur die Proband_innen, die explizit einem der vier
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AVE-Muster (vgl. Kapitel 2.1.2) zugeordnet werden konnen. Ankniipfend an
die defizitdre curriculare Anpassung wurde die modifizierte Subskala Coping
aus der multidimensionalen Skala der Lehrkrifteselbstwirsamkeitserwartung
(MSLS; Schulte et al., 2008) eingesetzt, die auf Basis der Standards fiir die Leh-
rerbildung in den Bildungswissenschaften (vgl. KMK, 2019) entwickelt wurde.
Die Subskala wurde fiir diese Studie mit drei Items (Beispielitem: ,,Um mich
vor Stress in der Schule zu schiitzen, kenne ich Erkenntnisse der Belastungsfor-
schung®) auf einer vierstufigen Skala von ,,1 = stimmt nicht bis ,,4 = stimmt
genau® erfasst.

3.2 Ergebnisse und Diskussion

Gesundheitskompetenz

Fir die Gesamtstichprobe lasst sich der hochste Mittelwert in der erweiterten
Fahigkeit Umgang mit Gesundheitsinformationen (M = 3.18, SD = .51) und der
niedrigste in der Selbstregulation (M = 2.51, SD = .65) wiederfinden (vgl. Abbil-
dung 1). Diese Resultate kniipfen an die Ergebnisse von Hohensee und Schie-
mann (2021) an, wobei in der an dieser Stelle vorzustellenden Studie die Mit-
telwerte niedriger ausgeprigt sind. Dies kann auf die - im Vergleich zu Hohen-
see und Schiemann (2021) - kleineren Stichprobengréfle zuriickzufithren sein.
Der zweitniedrigste Mittelwert ist auch hier in der Fahigkeit zur Kommunika-
tion und Kooperation (M = 2.86, SD = .58) zu verzeichnen (ebd.). Folglich kann
auch anhand dieser Ergebnisse vor allem auf die Notwendigkeit einer Forde-
rung der Selbstregulation im Rahmen der Lehrkrifteausbildung verwiesen wer-
den, besonders im Hinblick auf den ankniipfenden Vorbereitungsdienst.

Abbildung 3: Deskriptive Werte der erweiterten Fahigkeiten der
Gesundheitskompetenz.

3,02 2,99 3,08 318

mSR SK sw mvU KUK UMGI

Anmerkungen: SR Selbstregulation, SK Selbstkontrolle, SW Selbstwahrnehmung, VU Verantwortungs-
Ubernahme, KUK Kommunikation und Kooperation, UMGI Umgang mit Gesundheitsinformationen.
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Berufliche Selbstregulation

Fiir die Auswertung der beruflichen Selbstregulation konnten 38 Lehramtsstu-
dierende explizit einem der vier AVE-Muster zugeordnet werden. Ungefahr
29 % (n = 11) ordnen sich dem Gesundheitsmuster G und mehr als 31 % dem
Schonungsmuster S zu. Dennoch lassen sich mehr als 18 % (n = 7) dem Risi-
komuster A (Anstrengung) und ungefihr 21 % (n = 8) dem Risikomuster B
(Burnout) zuordnen (vgl. Abbildung 2). Angelehnt an die bereits vorgestellten
Forschungsbefunde zeigen diese Ergebnisse eine giinstigere Verteilung der
Risikomuster im Vergleich zu der Potsdamer Lehrerstudie (25 % Risikomuster B,
15 % Risikomuster S aus Schaarschmidt, 2005). Im Vergleich zu der Verteilung
der giinstigeren Muster (G und S) von Rothland (2011) zeigt sich in dieser
Studie im Vergleich eine geringere prozentuale Auspriagung (35 % Muster G,
33 % Muster S; Rothland, 2011). Insgesamt ordnen sich 40 % der Lehramtsstu-
dierenden hinsichtlich ihres Erlebens und Verhaltens bei der Bewiltigung von
beruflichen Anforderungen einem gesundheitsgefihrdeten Muster zu. Daraus
lasst sich ableiten, dass — vor allem im Hinblick auf den bevorstehenden Vorbe-
reitungsdienst - Lehramtsstudierende auch zum Ende ihres Studiums Lernge-
legenheiten bendtigen; um ihr arbeitsbezogenes Erleben und Verhalten (Bewil-
tigungsmuster) zu reflektieren und im Sinne der Pravention Handlungsinde-
rungen anzuregen.

Abbildung 4: Verteilung der Bewaltigungsmuster (n = 38).
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Lehrkréfteselbstwirksamkeitserwartung im Bereich Coping

Der Mittelwert der lehrkraftespezifischen Selbstwirksamkeitserwartung im
Bereich Coping zeigt eine mittlere Auspragung (M = 1.93, SD = .57, Cron-
bachs-Alpha = .79) in Bezug auf die Kompetenzanforderung innerhalb des
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Berufsfelds Umgang mit beruflichen Stress. Hinsichtlich der defizitiren curri-
cularen Anpassung der bildungswissenschaftlichen Standards verweisen auch
diese Ergebnisse auf die Forderung von Kompetenzen zur Bewiltigung berufli-
cher Anforderungen, um in einer konkreten Situation wirksam sein zu konnen.

Zusammenfassend bekriftigen auch diese Ergebnisse einen Bedarf an ge-
sundheitsfordernden Angeboten im Rahmen der universitiren Lehrkriftebil-
dung. Beziiglich der erweiterten Fdhigkeiten der Gesundheitskompetenz wer-
den neben der Forderung der Selbstregulation auch auf die der Kommunikation
und Kooperation verwiesen. Zur Erfassung der gesundheitsbezogenen Kommu-
nikation und Kooperation werden u.a. die folgenden Aspekte beschrieben:
»Hilfe von anderen annehmen konnen® und ,anderen Einblicke in die eigenen
Probleme ermoglichen® (Lenartz, 2012). Im beruflichen Kontext wird der Aus-
tausch mit Kolleg_innen oder Supervisionsangebote als Ressource zur Bewalti-
gung von Anforderungen genutzt (Herzog, Sandmeier & Affolter, 2021) und
sollte demnach als Gesundheitsressource in der Lehrkrifteausbildung gefoérdert
werden. Zudem zeigen die Ergebnisse auf den Bedarf an Reflexion von arbeits-
bezogenen Erleben und Verhalten (Bewdltigungsmuster) von Lehramtsstudie-
renden und angelehnt daran - auch im Sinne der Privention - die (Weiter-
JEntwicklung von Bewidltigungsstrategien anzustreben. Mit der Vermittlung von
gesundheitsbezogenem Wissen und (Weiter-)Entwicklung von Bewaltigungs-
strategien liegt die Vermutung nahe auch die lehrkriftespezifische Selbstwirk-
samkeitserwartung im Bereich Coping positiv beeinflussen zu konnen. Diesen
Erkenntnissen aufgreifend und bezugnehmend an die vorangestellten Kapitel,
wurde an der Leuphana Universitit Liineburg ein Masterseminar konzipiert,
welches im folgenden Kapitel néher beschrieben wird.

4. Seminarkonzeption zur Forderung der Gesundheit und
Gesundheitskompetenz sowie dem Aufbau von beruflichen
Bewaltigungsstrategien von Lehramtsstudierenden

Das Handlungsfeld Lehrkriftegesundheit im ZZL-Netzwerk (1. Projektphase:
2016-2019, 2. Projektphase: 2019-2023) verfolgt in Zusammenarbeit mit einem
multiprofessionellen Entwicklungsteam (Straub in diesem Band) das Ziel die
Forderung der Gesundheit und Gesundheitskompetenz sowie den KMK-Stan-
dards entsprechend die Férderung der Regulation berufsbezogenen Belastungs-
erlebens in der Lehrkrifteausbildung ganzheitlich zu verankern. Das aktuelle
Entwicklungsteam setzt sich zusammen aus Lehrkraften verschiedener Schul-
formen sowie Dienstjahren, Wissenschaftler_innen der Leuphana Universitit,
einer Lehramtsstudentin und einen Vertreter der Landesschulbehorde. Ausge-
hend von der Entwicklungsteamarbeit der ersten Projektphase (2016-2019)
(vgl. Peperkorn et al., 2021) wurde in der aktuellen Projektphase ein innovati-
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ves ins Curriculum verankertes Seminarkonzept zur Férderung der Gesundheit
und Gesundheitskompetenz von Lehramtsstudierenden im Master inhaltlich
und methodisch weiterentwickelt. Insgesamt zielt das Seminar darauf ab, dass
Lehramtsstudierende zum einen ein Bewusstsein fiir gesundheitliche Aspekte in
ihren alltéglichen, unterschiedlichen beruflichen Situationen entwickeln und
zum anderen sollen sie sensibilisiert werden, dass Situationen und Strukturen
prinzipiell veranderbar sind. Zudem wird vermittelt, dass solche Veranderun-
gen in der Regel von den Lehrkriften selbst angestofSen werden miissen. Die
Studierenden sollen dariiber hinaus zur eigenstindigen Regulation und Bewil-
tigung von negativen Belastungssituationen im Berufsalltag befihigt werden.
Ferner sollen sie in ihrer Gesundheitskompetenz und Gesundheit geférdert
werden. Damit soll frithzeitig ein Grundstein fiir eine ,,psychohygienisch ge-
sunde Laufbahn® gelegt und bereits negativ auftretende belastungsférdernden
Mustern bei den angehenden Lehrkriften praventiv begegnet werden (Paulus,
Syed & Schwarz, 2019). In das Seminarkonzept verankert sind die im Rahmen
der Entwicklungsteamarbeiten beider Projektphasen entwickelten Lernbau-
steine zum Umgang mit beruflichen Anforderungen fiir (angehende) Lehr-
krafte (fiir ein Beispiel und eine ausfiihrliche Beschreibung der Lernbausteine
siehe Peperkorn et al., 2021). Zusammen mit den theoretischen Grundlagen zur
Thematik, also dem Aufbau von gesundheitsbezogenem Wissen (vgl. Kapitel
2.2), zielen die Lernbausteine darauf ab, die professionsbezogene Lehrkrifte-
expertise von (angehenden) Lehrkriften im Bereich der Regulation berufsbezo-
genen Belastungserlebens zu entwickeln bzw. spezifisch weiterzuentwickeln
(Schwarz et al., 2019) und Gesundheitskompetenz zu fordern. Jeder Lernbau-
stein beinhaltet u.a. eine prototypische® Fallbeschreibung in Textform, die
jeweils eine prototypische Belastungssituation des Lehrkrafteberufs wider-
spiegelt sowie die Empfehlungen von Herzog, Sandmeier und Affolter (2021;
vgl. Kapitel 2.2) aufgreift und zum konkreten Lerngegenstand macht. Jede
Fallbeschreibung ist angelehnt an einen der Kompetenzbereiche (Unterrichten,
Erziehen, Beurteilen und Innovieren) und ficherunabhingig, sodass sie ein
grofles Spektrum an unterschiedlichen Belastungssituationen und den damit
einhergehenden Anforderungen an Lehrkrifte abdecken (Schwarz et al., 2019).
Eine Analyse dieser Situationen durch vorformulierte Reflexionsfragen aus
gesundheitstheoretischer Perspektive bietet die Chance, verhaltens- und ver-
hiltnisbezogene Handlungsstrategien fiir einen addquaten sowie gesundheits-
forderlichen Umgang mit der Belastungssituation zu entwickeln und damit die

3 Prototypisch meint dabei Situationen, die typisch fiir die Profession sind, wobei sowohl auf
die Lehrkriftegesundheitsforschung als auch auf die KMK-Standards zur Lehrkréftebildung
(Kultusministerium, 2019) Bezug genommen wird.
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eigene Lehrkrifteexpertise im Bereich der berufsbezogenen Belastungsbewalti-
gung sowie Gesundheitskompetenz zu stirken.

Seminaraufbau und -inhalte

Das Seminar ist im 4. Mastersemester der Lehramtsstudienginge fiir Grund-,
Haupt-, Real- sowie Berufsschulen im Modul ,,Entwicklung von Bildungsinsti-
tutionen® an der Leuphana Universitit verortet. Erste praktische (Lehr-)Erfah-
rungen aus dem Praxissemester werden vorausgesetzt, damit sich die Studie-
renden bereits in die Situationen der Fallvignetten hineinversetzen sowie wei-
tere Beispiele aus eigenen Erlebnissen beitragen kénnen. Zudem sollen sie ge-
sundheitstheoretische Fragestellungen reflektieren und analysieren konnen
(Paulus, Syed & Schwarz, 2019). In Abbildung 5 wird die Seminarkonzeption
veranschaulicht. Dabei wird in den ersten beiden Blocken gesundheitsbezoge-
nes Wissen und Konnen vermittelt, welches einen direkten Anwendungsbezug
mit den von den Studierenden selbst als belastend wahrgenommenen (Unter-
richts-)Situationen aus dem Schulalltag findet. Der dritte und vierte Block be-
schreiben die Seminarpriifung.

Abbildung 5: Ubersicht der Seminarkonzeption mit den jeweiligen Zielen.

Anmerkungen: SWS Semesterwochenstunden a 45 Minuten, eine Seminareinheit umfasst zwei SWS und
das Seminar insgesamt 14 Semesterwochen.

Im Folgenden wird die Seminarkonzeption niher beschrieben.

(1) Relevanz und Befunde zur Lehrkréftegesundheit und Vermittlung von
gesundheitswissenschaftlichen Grundlagen

Es werden allgemeine gesundheitswissenschaftliche Grundlagen vermittelt und
Bezug auf Definitionen von Gesundheit (Franzkowiak & Hurrelmann, 2018),
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den Paradigmenwechsel von der Pathogenese zur Salutogenese mit dem Koha-
renzgefiihl (Antonovsky, 1997), das systemische Anforderungs-Ressourcen-
Modell (Becker, 2006) sowie Gesundheitskompetenzmodelle und die Forde-
rung der Gesundheitskompetenz im Rahmen von Bildungsinstitutionen (Hur-
relmann et al,, 2018) genommen. Den Studierenden wird anhand von aktuellen
Forschungsbefunden zu Belastungen und Beanspruchungen im Lehrkrafteberuf
die Relevanz der Gesundheit von Lehrkriften dargestellt sowie beispielhafte
Anforderungen und Widerstandsressourcen im Lehrkrifteberuf aufgezeigt.
Vertiefend wird auf die Potsdamer Lehrerstudie (Schaarschmidt, 2005) und die
erarbeiteten Muster arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens von Lehrkriften
eingegangen.

Zu Beginn des Seminars verfassen die Studierenden eine selbsterlebte be-
lastende Unterrichtssituation aus ihrem Langzeitpraktikum, die im weiteren
Verlauf des ersten Seminarblocks angelehnt an die jeweiligen Seminarinhalte
unter gesundheitstheoretischen Fragestellungen reflektiert wird und das Ziel
verfolgt, dass Studierende ihr eigenes Verhalten und Erleben (Bewiltigungs-
muster) in dieser Situation wahrnehmen, analysieren und reflektieren. Die Stu-
dierenden erhalten zudem die Moglichkeit sich im Rahmen der Seminarveran-
staltung in Kleingruppen iiber ihre Analysen auszutauschen, wodurch das Ziel
der Forderung der gesundheitsbezogenen Kommunikation und Kooperation
realisiert werden soll.

(2) Theoretische Hinflihrung zu Bewéltigungsstrategien und Entwicklung
von Handlungsalternativen auf den Ebenen der Person, Lerngruppe und
Einzelschule

Aufbauend auf dem systematischen Anforderungs-Ressourcen-Modell (Becker,
2006) werden emotions- (Verhalten) und situationsbezogene (Verhéltnis) Be-
waltigungsstrategien vorgestellt. Im Zuge dessen wird beispielhaft fiir das emo-
tionsbezogene Coping das Thema Achtsamkeit bearbeitet und Forschungser-
gebnisse im Schulkontext vorgestellt (Ebene der Person) (Jennings et al., 2013;
Lyons & DeLange, 2016; Rupprecht, 2015). Es wird das Konzept der guten ge-
sunden Schule (Paulus, 2004) in Verbindung mit den Qualititsdimensionen im
Konzept Selbstevaluation in Schule (SEIS; Stern et al., 2006) sowie der Perso-
nen-in-Situationen-Ansatz (PiSA; Paulus & Schumacher, 2007) thematisiert.
Dabei bieten die Qualitatsdimensionen im Konzept SEIS Ansitze fiir die Ent-
wicklung von verhiltnisbezogenen Handlungsstrategien auf der Ebene der
Einzelschule (gesundheitsbezogene Organisationsentwicklung). Es wird der
Zusammenhang von Lehrkriftegesundheit und Unterrichtsgestaltung herge-
stellt sowie mit wissenschaftlichen Ergebnissen fundiert. Aspekte von Unter-
richsqualitdtsmerkmalen (Helmke, 2017; Meyer, 2018) und Strategien der Klas-
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senfithrung werden wiederholt und bilden Ansidtze fiir die Entwicklung von
praventiven Handlungsstrategien auf der Ebene der Lerngruppe (Verhiltnis).

Die Studierenden entwickeln angelehnt an die bereits ausformulierte Ana-
lyse und die jeweiligen Seminarinhalte fiir ijhre eigene belastende Unterrichts-
situation Handlungsalternativen auf den Ebenen der Person, Lerngruppe und
Einzelschule, wodurch die (Weiter-)Entwicklung von Bewiltigungsstrategien
angestrebt wird. Bezogen auf die gesundheitsbezogene Kommunikation und
Kooperation erhalten die Studierenden weiterhin die Moglichkeit sich im Rah-
men der Seminarveranstaltung in Kleingruppen iiber ihre Handlungsalter-
nativen auszutauschen.

(3 + 4) Einsatz der Fallvignetten aus den Lernbausteinen und ihre digitale
Aufbereitung in einem Audiopodcast

Fiir die Seminarpriifung, die in Kleingruppen absolviert wird, bearbeiten die
Studierenden eine Fallvignette eines Lernbausteins zum Umgang mit beruf-
lichen Anforderungen. Die Priifung und die Fallvignette bieten einen erneuten
Transfer in die schulische Praxis. Die Priifungsleistung setzt sich aus (I) einer
kurzen schriftlichen Ausarbeitung und (II) ihrer digitalen Aufbereitung in
einem Audiopodcast zusammen. In der schriftlichen Ausarbeitung erarbeiten
und verschriftlichen die Kleingruppen gemeinsam eine erneute wissenschaftli-
che Reflexion dieser prototypischen Fallvignette und entwickeln auf den Ebe-
nen der Person, Lerngruppe und Einzelschule verhaltens- und verhaltnisbezo-
gene Handlungsalternativen. Im Anschluss tauschen sich die Kleingruppen mit
einer Entwicklungsteamlehrkraft {iber ihre Analyse sowie den entwickelten
Handlungsalternativen aus. Der Austausch mit den Schulpraktiker_innen, die
in diesem sozialen Kontext nicht die priifende Rolle einnehmen, verfolgt das
Ziel gesundheitsbezogene Kommunikation und Kooperation zu férdern und
schafft gleichzeitig die Moglichkeit die entwickelten Handlungsalternativen
hinsichtlich der Realisierung in der Praxis kritisch zu diskutieren und adaptiv
weiterzuentwickeln. Die schriftliche Ausarbeitung dient den Studierenden auch
als Grundlage fiir ihre digitale Aufbereitung in einem Podcast. Fiir die Aufbe-
reitung wurden Kriterien beschrieben, dass der Podcast alle Aspekte der
schriftlichen wissenschaftlichen Reflexion enthalten muss, verstindlich und
aussagekriftig aufgebaut sein soll und einem roten Faden folgt. Es soll eine
inhaltliche, begriindete Reflexion der Belastungssituation stattfinden und Be-
ziige zu beispielsweise Gesundheitsmodellen, aktuellen Forschungsergebnissen
zur Lehrkriftegesundheit hergestellt werden, sodass eine Theorie-Praxis-Ver-
zahnung stattfindet. Insgesamt verfolgt der Podcast die Intention eine Lernhilfe
fiir andere Berufsanfinger innen (z.B. Lehramtsstudierende, Lehrkrifte im
Vorbereitungsdienst) ohne Vorwissen in Bezug auf die Seminarinhalte darzu-
stellen. Die Aufgabe, selbst einen Podcast zu erstellen, fordert Lernende dazu
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heraus, ihr selbst angeeignetes Wissen wiederzugeben und fiir die Konstruktion
eines Podcasts zu strukturieren (Zorn et al., 2013). Durch die offentliche Refle-
xion setzen sich die Lernenden auf einer neuen Ebene mit der Thematik aus-
einander (Reder & Lukdcs, 2018). Zorn und Kolleg innen (2013) fiigen hinzu,
dass Lernende hdufig mehr Ehrgeiz bei einer Prasentation in Form eines Pod-
casts entwickeln als bei einer Prasenzprasentation, da sie die Aufzeichnung
wiederholen kénnen. Den Abschluss bilden die Présentationen der Studieren-
denpodcasts im Rahmen des Seminars.

Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass die Selbstregulation und
die lehrkriftespezifische Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich Coping bezo-
gen auf die Kompetenzanforderung innerhalb des Berufsfelds Umgang mit
beruflichem Stress durch die Teilnahme an diesem Seminar geférdert werden.
Zur Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen wird eine Evaluation des Semi-
nars durch eine Pra-Post-Befragung hinsichtlich der in Kapitel 3 vorgestellten
Pradiktoren auf die Gesundheit von angehenden Lehrkréften gefordert.

5. Ausblick und Empfehlungen fir die Lehrkraftebildung

Die vorgestellte Seminarkonzeption - mit den vielfiltigen und zusammenhin-
genden Lerngelegenheiten — kann einen Beitrag fiir eine nachhaltige Verbesse-
rung der Professionalisierung angehender Lehrkrifte leisten. Diese sind u. a.
angelehnt an die bildungswissenschaftlichen Standards im Bereich der Forde-
rung der Regulation berufsbezogenen Belastungserleben (Kultusministerkonfe-
renz, 2019). Mit dem vorgestellten Seminar wird durch die Férderung der Ge-
sundheitskompetenz von angehenden Lehrkriften den Aufforderungen des
Strategiepapiers #1 der Allianz fiir Gesundheitskompetenz entsprochen. Durch
den Einsatz der Fallvignetten und Reflexionsfragen, die den Arbeitsauftrag
einer Analyse der Fallbeschreibung aus gesundheitstheoretischer Perspektive
begleiten, werden Gesundheitsfragen in das Professionsverstindnis der ange-
henden Lehrkrifte integriert und Bewiltigungsstrategien zur Sicherung ihrer
eigenen Gesundheit im Kontext Schule thematisiert. Es wird auf die Ausbildung
beruflicher Selbstregulation eingegangen und deren Bedeutung im Beruf the-
matisiert um effektiv mit den eigenen Ressourcen haushalten zu kénnen und
gleichzeitig die individuelle Gesundheit und berufliche Leistungsfahigkeit lang-
fristig zu wahren. Der Austausch mit den Entwicklungsteamlehrkraften schafft
eine zusitzliche Lerngelegenheit, die eine enge Orientierung an der schulischen
Praxis bietet und vor allem fiir die angehenden Lehrkrifte zu einer Horizont-
erweiterung fithrt (siehe Ehmke, Reusser & Fischer-Schoneborn in diesem
Band).

Einschrinkungen beziiglich der angestrebten Nachhaltigkeit ist durch das
befristete Entwicklungs- und Forschungsprojekt ZZL-Netzwerk gegeben. Mit-
tel- und langfristig sollte das Seminar nachhaltig in einem festen Arbeitsbereich
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mit dauerhaftem Personal und Kommunikationsstrukturen implementiert und
stetig weiterentwickelt werden (Peperkorn & Frohn, 2018). Die im Seminar
implementierten Lernbausteine, die als einzelne Lehr-Lern-Sequenzen be-
trachtet werden und keine vollstindigen, abgeschlossenen Lehrveranstaltungen
darstellen, bieten einen flexiblen Einsatz und Zugang zur Thematik (siehe auch
Peperkorn et al., 2021). Beziiglich einer phaseniibergreifenden Ausbildung
kénnen diese tiber die hochschulinterne Nutzung in Liineburg hinaus auch im
Vorbereitungsdienst oder in Fort- und Weiterbildung im Rahmen der Lehr-
kraftebildung eingesetzt werden. Der flexible Einsatz der Bausteine kann aber
gegebenenfalls dem individuellen Lehr-(personen-)habitus nicht gerecht wer-
den, da der Lehrperson(en) ggf. bestimmte theoretische Zugénge oder Metho-
den fehlt (Peperkorn & Frohn, 2018). Die Studierendenpodcasts kénnen dabei
eine flexible und 6konomische Moglichkeit darstellen (angehenden) Lehrkrif-
ten den Zugang zur Thematik Lehrkraftegesundheit und den Umgang mit be-
ruflichen Belastungen zu verschaffen. Dafiir miissen die Audiopodcasts langfristig
als ,,Open Educational Resources” allen interessierten Personen und Institutionen
der Lehrkriftebildung zur Verfiigung gestellt werden. Wiirden die Podcasts auch
innerhalb und auflerhalb der Universitat zur freien Verfiigung stehen, kénnen
andere Lehramtsstudierende von der Arbeit der Seminarteilnehmenden profi-
tieren. Dadurch, dass jeder Podcast mit einer facheriibergreifenden potenziellen
Belastungssituation verkniipft ist, ein beispielhaftes Abbild zukiinftigem Erleben
widerspiegelt und ohne jegliches Vorwissen tiber die theoretischen Konzepte hor-
bar ist, werden alle zukiinftigen Lehrkréfte angesprochen.

Insgesamt geben die genannten Aspekte wertvolle Impulse und Anreize fiir
die weiterfithrende multiprofessionelle Entwicklungsarbeit im Handlungsfeld
Lehrkriftegesundheit mit dem Ziel einer phaseniibergreifenden Forderung der
Gesundheit und Gesundheitskompetenz und den Aufbau von beruflichen
Bewiltigungsstrategien im Rahmen des Professionalisierungsprozesses.

Interessenkonflikt. E. Hohensee und S. Schiemann geben an, dass kein Interes-
senkonflikt besteht.
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Der Erwerb professioneller Handlungs-
kompetenz von Sachunterrichts-
studierenden im Kontext von Bildung

fur nachhaltige Entwicklung -
Kompetenzerwerb durch transdisziplinare
Projektarbeit

Matthias Barth, Lina Burgener

Wihrend in den vergangenen Jahren eine Vielzahl an Studien beziiglich der
Wirksambkeit von Praktika durchgefiihrt wurde, gibt es noch immer vergleichs-
weise wenige Untersuchungen hinsichtlich der Wirksamkeit von curricular
verankerten Praxisbeziigen und der effektiven Ausgestaltung einer Zusammen-
arbeit zwischen Hochschule und (aufler-)schulischer Praxis. Hier setzt das im
transdisziplindren Entwicklungsteam Sachunterricht entwickelte Vorgehen an,
mit dem ein innovatives Lehr-Lernsetting begriindet und vorgestellt wird, in
dem Sachunterrichtstudierende entsprechend der Idee transdisziplindrer Zu-
sammenarbeit gemeinsam mit Praxisakteur_innen an realweltlichen Aufgaben-
stellungen im Kontext Bildung fiir nachhaltige Entwicklung arbeiten. Die Er-
fahrungen aus diesem Modellprojekt machen deutlich, wie dieses Format neben
fachwissenschaftlichem und fachdidaktischen Wissen die Einstellungen und
Uberzeugungen der Studierenden und hier insbesondere die Selbstwirksam-
keitserwartung fordern kann. Lernen findet dabei als kollaboratives Gestalten in
Kooperation mit der Praxis statt, das durch offene Lernumgebungen unter-
stiitzt wird.

While various studies confirmed the impact of clinical experiences in teacher
education, far less is known about how to best design collaboration between
schools and universities and how to most effectively implement practical
aspects into the curriculum of teacher education. In a transdisciplinary team
effort in the subject basic science and social studies, an innovative teaching and
learning format was developed and implemented in which teacher education
students collaborate with practitioners from schools to work on school-specific
projects in the context of education for sustainable development. Insights from
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this pilot show how not only content and pedagogical content knowledge can
be increased but how it contributes to motivational orientations, and self-regu-
latory abilities and especially fosters self-efficacy. Learning takes places as a
collaborative design process in close cooperation with practitioners, supported
by open learning environments.

1. Einleitung und Problemaufriss

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist ein noch junges Bildungskon-
zept, das zunehmend Eingang in die schulische Praxis findet. Es greift gesell-
schaftliche Entwicklungen und politische Forderungen auf, wie sie beispiels-
weise in der Agenda 2030 in insgesamt 17 Nachhaltigkeitszielen (,,Sustainable
Development Goals“) formuliert werden. Das aktuell von der UNESCO koor-
dinierte Programm ,,ESD for 2030“ benennt in diesem Zusammenhang das Ziel
einer Neuorientierung von Bildung und Lernen sodass jede_r die Moglichkeit
hat, sich das Wissen, die Fahigkeiten, Werte und Einstellungen anzueignen, die
erforderlich sind, um zu einer nachhaltigen Entwicklung beizutragen
(UNESCO, 2020).

Fiir die Grundschule erscheint dabei das Fach Sachunterricht als besonders
relevant, da es die explizite Zielsetzung hat, Kinder zu unterstiitzen, ,sich be-
lastbares und geordnetes Wissen iiber die soziale, natiirliche und technisch
gestaltete Umwelt anzueignen, sich in der modernen Gesellschaft zunehmend
selbststandig und verantwortlich zu orientieren und in diesem Sinne zu han-
deln® (Gotz et al., 2015). BNE bietet hier einen Orientierungsrahmen, mit dem
relevante Perspektiven auf sinnhafte Fragestellungen und Herausforderungen
der (Lebens-)Welt der Kinder gerichtet werden und ein neuer Blick auf die
Sache im Sachunterricht eroffnet wird (Barth, 2017; Stoltenberg, 2013). Als
leitendes Bildungskonzept hat es damit Eingang in die fachdidaktische Diskus-
sion ebenso gefunden wie in die unterrichtspraktische Ausgestaltung (GDSU,
2013; Niedersachsisches Kultusministerium, 2017).

Vor diesem Hintergrund wiéchst die Einsicht in die Schlisselrolle von Lehr-
kriften fir die zukunftsfihige Umgestaltung von Bildungsprozessen und Bil-
dungsinstitutionen. Die Notwendigkeit, eine an BNE orientierte Lehrkriftebil-
dung zu fordern, die das Wissen und die Kompetenzen von Lehrkriften in den
Mittelpunkt stellt, die fiir eine solche Aufgabe entscheidend sind, ist Gegen-
stand einer Reihe von nationalen und internationalen programmatischen Erkla-
rungen. In der Diskussion um Nachhaltigkeit und Bildung werden zukiinftige
Lehrkrifte dabei als change agents verstanden, denen der Erwerb der hierzu
notwendigen professionellen Handlungskompetenz fiir eine aktive Auseinan-
dersetzung mit didaktischen und padagogischen Dimensionen des Unterrich-
tens aber auch mit schulorganisatorischen Rahmenbedingungen zu ermdégli-
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chen ist (Girmes, 2006). Eine frithe Auseinandersetzung mit der unterrichtli-
chen Praxis erscheint dabei insbesondere vor dem Hintergrund der oftmals
schwierigen Ubersetzung der Konzepte einer BNE in den Unterrichtsalltag
geboten. Pdadagogische und (fach-)didaktische Innovationen wie BNE werden
oftmals erschwert, da eine konkrete Unterstiitzung bei der Umsetzung von
Innovationen in der Praxis fehlt und sowohl Studierende als auch junge Lehr-
krafte im Vorbereitungsdienst der Rolle der Vermittelnden von Innovationen
unter dem Handlungsdruck der Praxis kaum gerecht werden konnen (Bor-
mann, 2013; Reusser & Fraefel, 2017).

Dies ist anschlussfihig an die Diskussion um die Notwendigkeit einer méglichst
engen Verkniipfung von Theorie und Praxis bereits in der ersten Ausbildungs-
phase angehender Lehrkrifte, um diese bestmoglich auf den schulischen Alltag
vorzubereiten (Rothland, 2020). Zur Umsetzung gelungener Praxisbeziige wer-
den studienbegleitende Schulpraktika (Groschner & Schmitt, 2010), in das
Curriculum integrierte Praxisbeziige (Jennek et al., 2019), aber auch die Be-
deutung von problemorientiertem Lernen, bei dem Fragestellungen aus der
Praxis in den Mittelpunkt von Lehrveranstaltungen gestellt werden (Reusser,
2005) diskutiert. Insbesondere letzteres iiberwindet ein simplistisches Modell
des direkten ,, Theorie-Praxis-Transfers und setzt sich kritisch mit Potenzialen
und Bedingungen des Lernens in Praxisphasen auseinander. Auch durch neue
Formen der Zusammenarbeit zwischen lehrkriftebildenden Hochschulen und
schulischer sowie auflerschulischer Praxis, der im Sachunterricht eine wichtige
Rolle zufillt, konnen schulische Innovationen vorangetrieben werden (Grasel,
2011).

Wihrend in den vergangenen Jahren eine Vielzahl an Studien beziiglich der
Wirksambkeit von Praktika durchgefiihrt wurden (z. B. Gréschner & Schmitt,
2010), gibt es noch immer vergleichsweise wenige Untersuchungen hinsichtlich
der Wirksamkeit von curricular verankerten Praxisbeziigen und der effektiven
Ausgestaltung einer Zusammenarbeit zwischen Hochschule und (aufSer-)schu-
lischer Praxis (Polenz & Boettcher, 2012). Hier setzt das im transdisziplindren
Entwicklungsteam Sachunterricht entwickelte Vorgehen an, mit dem ein inno-
vatives Lehr-Lernsetting begriindet und vorgestellt wird, in dem Sachunter-
richtstudierende entsprechend der Idee transdisziplindrer Zusammenarbeit
(vgl. Straub in diesem Band) gemeinsam mit relevanten Praxisakteur_innen an
realweltlichen Aufgabenstellungen im Kontext BNE arbeiten koénnen. Die
Implementierung dieses Lehr-Lernsettings wurde empirisch begleitet und geht
der Frage nach was die Studierenden hier wie lernen.
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2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Professionelle Handlungskompetenz in der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung

Die Definition und Operationalisierung relevanter Kompetenzen, die Lehr-
krifte befahigen, BNE erfolgreich zu gestalten ist bereits seit Jahren Gegenstand
eines breiten, national wie international gefithrten wissenschaftlichen Diskurses
(UNECE, 2013; Sleurs, 2008; Rauch & Steiner, 2013). Aktuelle Forschungser-
gebnisse stellen in diesem Zusammenhang den Aufbau von Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen hinsichtlich nachhaltiger Entwicklung sowie die Ein-
stellung gegeniiber BNE und die Motivation, diese aktiv im Unterricht zu integ-
rieren, in den Mittelpunkt (Brandt et al., 2019; Millican & Vare, 2020). Mit dem
integrativen Modell fiir BNE-spezifische professionelle Handlungskompetenz
in Kindergarten und Grundschule (Bertschy et al., 2013) liegt ein Kompetenz-
modell fiir die BNE vor, das auf dem Ansatz professioneller Handlungskompe-
tenz nach Baumert und Kunter (2013) beruht und die Identifikation jener
Kompetenzen erlaubt, die fiir eine erfolgreiche Umsetzung von BNE im Schul-
alltag von Bedeutung sind. Entsprechend der von Baumert und Kunter als zen-
trale Dimensionen des Lehrkraftehandelns herausgestellten Aspekte Profes-
sionswissen, Einstellungen, Motivation und selbstregulatorischen Fahigkeiten
unterscheiden Bertschy et al. (2013) in ihrem Ansatz zwischen zwei Kompe-
tenzbereichen: einerseits den Kompetenzbereich Motivation und Volition
(umfasst Einstellungen, Motivation und Selbstregulation) sowie andererseits
den Kompetenzbereich Wissen und Konnen (umfasst Fachwissen und fachdi-
daktisches Wissen). Timm und Barth (2021) spezifizieren dieses Modell
schliefSlich weiter aus, indem sie zwei unterschiedliche Typen von Lehrkriften
mit spezifischen Kompetenzprofilen identifizieren.

2.2 Lehr-Lernsettings fiir den Erwerb professioneller
Handlungskompetenz

Fir die Entwicklung BNE-spezifischer professioneller Handlungskompetenz
reicht es nicht aus, nachhaltige Entwicklung als ein im Rahmen des Lehramts
zu behandelndes Thema aufzunehmen, oder die Vermittlung entsprechender
Kompetenzen auf der Konzeptebene voranzutreiben (Evans et al., 2017). Viel-
mehr gilt es, Lehrangebote zu schaffen, die eine aktive Auseinandersetzung mit
der Umsetzung von BNE in der schulischen Praxis erméglichen, Potenziale und
Grenzen sichtbar zu machen und vor allem: den Studierenden den Aufbau
bedeutsamer Kompetenzen zu ermdéglichen, die sie zur Umsetzung benétigen
(Barth, 2016).
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Fiir eine solche Auseinandersetzung bedarf es lebensnaher, situierter Lern-
arrangements, die triges Wissen vermeiden und eine aktive Auseinanderset-
zung mit der schulischen Praxis begiinstigen (F6lling-Albers et al., 2004). Dafiir
eignen sich Settings, in denen in transdisziplindren Teams gemeinsam Projekte
geplant, entwickelt und umgesetzt werden (Schier & Schwinger, 2014). Hier
setzt die aus der Nachhaltigkeitsforschung kommende Idee des ,Reallabors® als
Ort einer Forschung fiir Transformation an (Schneidewind, 2013). Wagner und
Grunwald (2015, S.26) beschreiben Reallabore als ,soziale Kontexte in der
gesellschaftlichen Realitit, in denen Wissenschaftler(innen) und Praxisakteure
in transdisziplindrer Kooperation Transformation gestalten und zugleich unter-
suchen konnen®. Ein solches Setting und die darin stattfindende Kooperation
zielt damit auf konkretes und {ibertragbares Handlungswissen, um den Schritt
vom Wissen zum Handeln zu vollziehen.

Im Kontext der universitiren Lehrkriftebildung lassen sich den Reallaboren
vergleichbare Lernumgebungen als Orte gestalten, in denen sich reale Problem-
stellungen und Wandlungsprozesse initiieren und wissenschaftlich begleiten
lassen. In realweltlichen ,,Experimenten® tragen konkret gestaltende Akteur_in-
nen zu einem gemeinsamen Ziel-, System- und Transformationswissen bei und
ermoglichen Verdnderungsprozesse besser zu verstehen und mitzugestalten
(Schneidewind & Singer-Brodowski, 2015). Konkrete Interventionen werden
im Sinne des forschenden Lernens wissenschaftlich gerahmt. Die Studierenden
erhalten einen geschiitzten Raum mit engem Praxisbezug, in dem sie im Aus-
tausch mit schulischen und auflerschulischen Praktikerinnen und Praktikern
Lerneinheiten unter der Perspektive BNE mit entsprechendem Unterrichts-
material entwickeln, welche anschlieffend durch die Praktikerinnen und Prakti-
ker in Unterricht und ggf. aulerschulischer Praxis erprobt und evaluiert wer-
den (Biirgener & Barth, 2018). Eine solche Form der Zusammenarbeit und die
anschlieflende Diffusion der Arbeitsergebnisse in der Schule und auflerschuli-
schen Lernorten treibt die Integration von BNE in Schule bzw. (Unterrichts-
)Praxis voran und befordert eine engere Verzahnung von Theorie und Praxis.

2.3 Kompetenzerwerb in offenen Lernumgebungen

Lehr-Lernsettings, die mit dem Ziel gestaltet werden, Studierenden die Mog-
lichkeit zum Kompetenzerwerb zu geben, lassen sich als ,offene Lernumge-
bung“ (,open learning environment®, Hannafin et al., 1999) verstehen. Die Idee
der offenen Lernumgebung kniipft an Vygotskys (1978) Ansatz der ,,Zone of
Proximal Development® an, in der durch eine gezielte Gestaltung der Entwick-
lungsumgebung Einfluss auf den Lernerfolg eines Individuums genommen
wird (Harland, 2003). Betont wird damit, dass der Lernprozess von vielféltigen
Faktoren abhidngig ist, die sich sehr unterschiedlich gestalten lassen und daher
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reichhaltige und anregende Lernwelten das Ziel sein miissen (Kaiser et al.,
1999).

Von besonderer Bedeutung fiir den individuellen Lernprozess sind dabei
nach Hannafin et al. (1999) vier Merkmale einer offenen Lernumgebung: Un-
terstiitzende Kontexte (,enabling contexts“) rahmen den Lernprozess und len-
ken die Aufmerksamkeit der Studierenden auf ein konkretes Problem oder eine
Herausforderung. Bereitgestellte Ressourcen (,resources®) konnen in Form von
Materialien ebenso zur Verfiigung gestellt werden wie durch den Einbezug von
Expert_innen oder weiteren relevanten Akteur_innen und unterstiitzen den
eigenstindigen Lernprozess. Werkzeuge (,tools*) ermoglichen die Auseinan-
dersetzung mit den Materialien und befordern Kommunikation und Kolla-
boration. Lernunterstiitzende Mafinahmen (,,scaffolds®), die im Laufe des stu-
dentischen Lernprozesses immer weiter zuriickgefahren werden, erleichtern
und strukturieren schliefllich den Lernprozess insbesondere auf metakognitiver
Ebene.

3. Transdisziplinare Projektarbeit im Sachunterricht

Wie eine solche offene Lernumgebung den Kompetenzerwerb von Lehramts-
studierenden zur Konzeption und Umsetzung eines Sachunterrichts unter der
Perspektive BNE erméglichen und begiinstigen kann, wurde an der Leuphana
Universitat Lineburg erprobt. Drei Herausforderungen und damit verbundene
Fragestellungen standen dabei im Mittelpunkt: (i) Wie konnen Theorie und
Praxis miteinander verzahnt werden, um Innovationen wie BNE in die schuli-
sche Praxis zu integrieren? (ii) Wie konnen Angebote fiir angehende Lehrkrifte
so konzipiert werden, dass der Kompetenzautbau der Studierenden bestmdg-
lich unterstiitzt wird? (iii) Wie konnen neue Formate so evaluiert werden, dass
Erkenntnisse fiir weitere Forschungs- und Entwicklungsarbeit generiert werden
kénnen?

3.1 Verzahnung von Theorie und Praxis: das Entwicklungsteam
Sachunterricht

Ziel des durch die Qualititsoffensive Lehrerbildung geférderten Forschungs-
und Entwicklungsprojekts ZZL-Netzwerk an der Leuphana Universitit Liine-
burg ist es, durch eine engere Kooperation der an der Lehrkriftebildung betei-
ligten Institutionen die Verzahnung von Theorie und Praxis und damit die
Lehrkriftebildung zu verbessern. Hierzu arbeiten in institutionen- und phasen-
tibergreifenden transdisziplindren Entwicklungsteams Forschende der Leu-
phana mit Praktikerinnen und Praktikern an der Entwicklung und Versteti-
gung innovativer Konzepte, Materialien und Lehr-Lernformate, die sowohl
Eingang in die universitdre Lehre als auch die schulische Praxis finden sollen.
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Im Rahmen des Entwicklungsteams Sachunterricht arbeiten seit Dezember
2016 Forschende der Leuphana und praxiserfahrene Sachunterrichtslehrkrifte
gemeinsam mit Vertreter_innen auferschulischer Bildungsorte an theorie- und
praxisrelevanten Fragestellungen im Kontext eines kompetenzorientierten
Sachunterrichts unter der Perspektive BNE. Angelehnt an die Idee trans-
disziplinarer Forschung (Lang et al., 2012; Rieckmann, 2015) werden aktuelle
schulpraktische Herausforderungen gemeinsam mit den Praktiker_innen iden-
tifiziert und daraus Aufgabenstellungen formuliert. Diese konkreten praxisrele-
vanten Aufgabenstellungen werden zum Ausgangspunkt fiir Projektseminare
im vierten Semester des Sachunterrichts genommen. In diesen Seminaren fun-
gieren Vertreter_innen des Entwicklungsteams als ,,Auftraggeber_innen®, die
die Projektarbeit der Studierenden begleiten, kommentieren und auf diesem
Wege in einem transdisziplindren Prozess der Ko-Konstruktion von schuli-
schen Lehr-Lern-Arrangements Ansprechpartner_innen der Studierenden sind.
Die Ergebnisse dieser Seminare in Form von Konzepten und Unterrichtsmate-
rialien werden anschlieflend durch die Praktiker_innen des Entwicklungsteams
Sachunterricht an den beteiligten Schulen und zum Teil an den aufer-
schulischen Bildungsorten eingesetzt und damit in der Praxis erprobt (vgl.
Abbildung 1).

Abbildung 1: Transdisziplindres Entwicklungsteam Sachunterricht
(Burgener, 2021, angenommen)
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3.2 Konzeption von Lehr-Lernsettings: das transdisziplindre
Projektseminar

Die Umsetzung und Ausgestaltung des im Entwicklungsteam Sachunterricht
konzipierten Lehr-Lernsettings erfolgt in Projektseminaren des Bachelorstu-
diengangs Lehren und Lernen fiir Sachunterrichtsstudierende des vierten Se-
mesters im Modul ,Vielperspektivischer, integrativer Sachunterricht®. Im
Rahmen des Moduls wihlen die Studierenden eines von vier Projektseminaren,
die alle dem oben beschriebenen didaktischen Design der offenen Lernumge-
bungen folgen und transdisziplindr konzipiert sind. Die spezifische Form der
Projektseminare wurde 2017 erstmals erprobt und ist seit 2018 fest im Curri-
culum integriert (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: Das transdisziplinare Projektseminar im Uberblick

Verortung des Mo-
duls im Curriculum

4. Semester — Wahlpflichtkurs im BA Lehren und Lernen (Fach
Sachunterricht) der Leuphana Universitat Llineburg

Struktur des Moduls

14 Seminarsitzungen (wochentlich) (inkl. Projektarbeit gemein-
sam mit Partner_innen regionaler Grundschulen und auf3erschuli-
scher Lernorte)

Studierende im n=63

Modul

Priifungsleistung 1. Assignment Projektmanagement (PM) (Gruppenleistung):
des Moduls Projektmanagementmappe + Controlling des Projektfortschritts

(30/100 Punkten)

2. Prasentation fiir die Partner_innen (Gruppenleistung):
Prasentation eines in sich schliissigen Gesamtkonzepts (40/100
Punkten)

3. Individuelle schriftliche Reflexion (Einzelleistung):
Photovoice-gestiitzte (Cook & Quigley, 2013; Wang & Burris, 1997),
individuelle Reflexion des Seminars mit Fokus auf individuelle
Lernprozesse und die eigene Professionalisierung (30/100 Punk-
ten)

Lernziele des Moduls

Beitrage fachbezogener Perspektiven werden fiir die Bearbeitung
von inter- und transdisziplindren Frage- und Problemstellungen von
Kindern sowie ihrer Bedeutung fur kindliche Kompetenzentwick-
lung, auch in inklusiven Kontexten nutzbar gemacht

Studierende im
Seminar

n =16 (4 parallele Seminare)

Lernziele
des Seminars

Ubersetzung der Theorien zu BNE in praktisch einsetzbare Lehr-

Lern-Arrangements:

e Entwicklung der Fahigkeit, Lehr-Lern-Settings flir BNE in
schulischen und auferschulischen Settings zu planen

¢ Entwicklung der Fahigkeit, sich mit unterschiedlichen
Akteur_innen formaler (und non-formaler) Bildung aus-
einanderzusetzen und mit diesen zusammenzuarbeiten
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Exemplarischer Konzeption einer Projektwoche zum Thema ,Afrika“ unter der Per-
Arbeitsauftrag fir die | spektive BNE zur Férderung von BNE-relevanten Schiiisselkom-
Studierenden des petenzen seitens der Grundschulkinder mit Schwerpunkt auf der
Seminars Férderung von Empathieféhigkeit und der Fahigkeit zur Perspektiv-
Ubernahme (Engagement Global gGmbH, 2016). Dabei Einbezug
des Angebots eines auBerschulischen Partners, das eine musikpa-
dagogische Projektwoche rund um das Trommeln auf der afrikani-
schen Djembe umfasst.

Im hier ndher beschriebenen und evaluierten konkreten Beispiel wurde im
Entwicklungsteam Sachunterricht im Vorfeld der Gestaltung des Seminarkon-
zepts die Frage aufgeworfen, wie bestehende projektorientierte Angebote in
einer Schule als Ausgangspunkt fiir die Integration von BNE in die schulische
Praxis genutzt werden kénnen. Als konkreter Anlass wurde dabei das beste-
hende musikpadagogische Angebot eines auflerschulischen Bildungsanbieters
an einer im Entwicklungsteam vertretenen Schule aufgegriffen. Im Entwick-
lungsteam wurde dieses Angebot als potenzieller Ankniipfungspunkt fiir die
BNE im Fachunterricht angesehen, der bisher nicht oder nur ungeniigend ge-
nutzt wurde. Als zentral wurde dabei die Frage herausgestellt, wie ein solches
Angebot eines auflerschulischen Anbieters als Authinger fiir die Konzeption
einer Projektwoche zum Thema Afrika unter der Perspektive BNE im Rahmen
des Sachunterrichts sowie des facheriibergreifenden Lernens nutzbar gemacht
werden kann.

In einem gemeinsamen Gestaltungsprozess des Entwicklungsteams wurden
zentrale Aspekte eines ,Projektauftrags® festgehalten, der als zentrale Aufga-
benstellung den Ausgangspunkt fiir die Arbeit der Studierenden im Projektse-
minar darstellte. Als Bestandteile eines solchen Projektauftrags wurde die Er-
stellung eines konkreten Konzepts festgehalten, das auf Grundlage der spezifi-
schen Ressourcen und Moglichkeiten der ausgewéhlten Grundschule ausfithren
sollte, wie eine solche Projektwoche vorzubereiten, durchzufithren und zu eva-
luieren ist. Daneben sollten konkrete Aufgaben und Verantwortlichkeiten fiir
unterschiedliche Akteur_innen der Schule definiert werden und Handlungs-
anleitungen und unterstiitzende Materialien erstellt werden. Als tibergreifendes
Lernziel fiir die teilnehmenden Schiiler innen wurde die Férderung von
Empathiefihigkeit und der Féhigkeit zur Perspektiviibernahme benannt und
damit die Aufgabe an das Projektseminar verbunden, Lehr-Lernszenarien fiir
die Projektwoche zu entwickeln, die zur Forderung dieser Kompetenzen beitra-
gen und hierfiir das Themenfeld , Afrika® als inhaltlichen Ankniipfungspunkt
an den Sachunterricht nutzen.

Die Studierenden erhielten im Rahmen des Seminars die Moglichkeit, ei-
gene kreative Ideen zu entwickeln und ihre Fahigkeiten und ihr Wissen aus
vorangegangenen Semestern aktiv und kontextualisiert anzuwenden. Im Aus-
tausch mit der Schule wurden hierfiir Ideen und didaktische Szenarien entwi-
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ckelt, um die Bedingungen der Schule vor Ort aktiv in die Konzeption mit ein-
zubeziehen. Praxispartner_innen der Schule aus dem Entwicklungsteam sowie
der auflerschulische Bildungsanbieter nahmen an Projektseminarsitzungen teil
und ermoglichten es den Studierenden, sich ein Bild von der Schule bzw. dem
musikpddagogischen Angebot zu machen, Riickfragen zu stellen und so ein
zielgruppenorientiertes Lehrkonzept zu entwickeln. Die Studierenden standen
in engem Austausch mit Vertreterinnen und Vertretern der Schule und entwi-
ckelten transdisziplinar in mehreren Riickkopplungsschleifen ihr Konzept. Die
Abnahme des Konzepts fand in der Schule statt, sodass die Studierenden ein
direktes Feedback zur Umsetzbarkeit ihres Konzepts erhielten. Am Ende ent-
stand so ein in sich schliissiges Konzept fiir eine Projektwoche, welches den
Erwerb von nachhaltigkeitsrelevanten Schliisselkompetenzen seitens der Schii-
ler_innen fordert, die Bediirfnisse und Bedingungen der Partnerschule bertick-
sichtigt und das Angebot des auflerschulischen Partners sinnvoll integriert.

3.3 Evaluation neuer Formate: Begleitforschung zu Lernprozessen
und -ergebnissen

Fir Einsichten in die Wirkweise und Wirksamkeit eines derartigen neuen For-
mats wurde im Durchgang des Sommersemesters 2018 eine explorative Misch-
studie (Mayring, 2007) in zwei Schritten durchgefiihrt.

Zunichst wurde im Rahmen einer quantitativen Pri-Post-Studie der Lern-
zuwachs aller Studierenden des Moduls erhoben. Dabei stand die Frage im
Mittelpunkt, was die Studierenden im Rahmen des transdisziplindren Projekt-
seminars lernen. Der Fokus lag in Anlehnung an Bertschy et al.s (2013) Modell
der BNE-bezogenen professionellen Handlungskompetenz (vgl. Kap. 2.1) auf
dem Kompetenzbereich Motivation und Volition sowie dem Kompetenzbe-
reich Wissen und Koénnen. Hierzu wurde eine quantitative Erhebung mittels
Online-Fragebogen (Pra-Befragung), papiergebundenem Fragebogen (Post-
Befragung) und papiergebundenem Test (Pra-Post-Design) vor Semesterstart
und in der letzten Semesterwoche durchgefiihrt (N = 53, siche Tabelle 2).

Wihrend die Hintergrundvariablen zu den individuellen Studierenden de-
skriptiv ausgewertet wurden erfolgte der Vorher-Nachher-Vergleich von Fach-
wissen, fachdidaktischem Wissen und Einstellungen und Uberzeugungen mit-
tels T-Test fiir gepaarte Stichproben (siehe ausfiihrlich zum methodischen Vor-
gehen Brandt et al., 2019 und Brandt et al., 2020).

In einer qualitativen Detailstudie wurde dariiber hinaus der Lernprozess der
Studierenden eines spezifischen Seminars niher analysiert. Der Fokus lag hier
auf der zentralen Forschungsfrage, wie Studierende in einem solchen transdis-
ziplindren Projektseminar lernen. Dabei wurden insbesondere folgende Unter-
fragen adressiert:
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e Welche spezifischen Lernmomente identifizieren die Studierenden als lern-
wirksam fiir die eigene Professionalisierung?

e Welche Faktoren wirken unterstiitzend auf den individuellen Lernprozess
der Studierenden?

e Welche Faktoren wirken hemmend auf den individuellen Lernprozess der
Studierenden?

Die qualitativen Daten wurden von einer Seminargruppe (n = 16) erhoben.
Hierzu wurden zweimal zwei Fokusgruppen durchgefiihrt, in denen Refle-
xionsprozesse mit der Photovoice-Methode (Wang & Burris, 1997) angeregt
und geleitet wurden (vgl. Tabelle 2). Die Daten wurden vollstdndig transkribiert
und pseudonymisiert. Zusitzlich wurden individuelle schriftliche Reflexionen
der Studierenden mit einbezogen. Zur Rekonstruktion der Lernprozesse wur-
den die Daten orientiert an der Grounded-Theory-Methodologie nach Strauss
und Corbin (1999) in den drei Schritten des offenen, axialen und selektiven
Codierens verdichtet (Breuer, 2009). So konnte eine Kernkategorie ermittelt
und beschrieben werden, die das zentrale Phinomen des Materials integriert
und mit den zuvor ermittelten Hauptkategorien in Beziehung setzt (siehe aus-
fithrlich Biirgener, 2021).

Tabelle 2: Datenerhebungen im Sommersemester 2018: Vorlesungszeit 03.04.2018-
06.07.2018

Fragebogen Pra-Befragung, online - N = 40

Praxiserfahrungen (8 Items)

Extracurriculare Aktivitaten (10 Items)

Motivation zur Studienwahl (offenes Item)

NEP-Skala (15 Items) (Dunlap et al., 2000)

Post-Befragung, papiergebunden - N = 53

Soziodemographische Informationen (2 ltems)

Pra- und Post-Befragung, papiergebunden - N = 53
Nachhaltigkeitsverstéandnis (offenes Item)

Innovationsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkréaften
(7 Iltems, vierstufige Likert-Skala) (Emmrich, 2009)

BNE-bezogene Selbstwirksamkeitserwartung (11 Items, vierstufige
Likert-Skala) (Tomas et al., 2017, erganzt durch Bertschy et al.,
2013)

Wahrgenommene Relevanz von BNE (6 Items, vierstufige Likert-
Skala) (Tomas et al., 2017)

Test Pré-Post-Design, papiergebunden — N =53

BNE-bezogenes fachdidaktisches Wissen

Bearbeitung zweier Fallstudien zur Anwendung von BNE-spezifischen
didaktischen Prinzipien nach Kiinzli David et al. (2007)
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Leitfadengestlitzte | Gemeinsame Zwischenreflexion der Lernprozesse — N = 12

Fokusgruppen (etwa zur Hélfte der Seminarzeit) in zwei durch die Studierenden
(Loos & Schéiffer, selbst gebildeten Arbeitsgruppen (AG):
2001) AG 1:n =7 (29 Min.), AG 2: n = 5 (24 Min.)

Gemeinsame Abschlussreflexion der Lernprozesse — N = 16
(integriert in letzte Seminarsitzung) in zwei AGs (siehe Zwischenrefle-
xion):

AG 1: n =8 (67 Min.), AG 2: n = 8 (69 Min.)

photovoice-gestiitzt (Wang & Burris, 1997)

Individuelle Individuelle Reflexion der persdnlichen Lernmomente im Seminar
schriftliche -N=16
Reflexion (schriftlicher Teil der Priifungsleistung), photovoice-gestiitzt

4. Ergebnisse

4.1 Lernergebnisse

Die Vorab-Abfrage der Charakteristika der evaluierten Kohorte zeigt, dass die
Studierenden insgesamt {iberdurchschnittlich intrinsisch motiviert und nach-
haltigkeitsaffin sind. So ist die Motivation zur Studienwahl iiberwiegend werte-
basiert und intrinsisch ausgerichtet mit einem Fokus auf gesellschaftliche Wir-
kungsmoglichkeiten im spéteren Beruf. Die Ergebnisse der Nachhaltigkeitsein-
stellungen, abgefragt {iber die NEP-Skala (New Ecological Paradigm, Dunlap et
al., 2000) zeigen eine klare Einstellung pro Nachhaltigkeit, die deutlich iiber den
durchschnittlichen Vergleichswerten von Studierenden liegen (vgl. z.B.
Shephard et al., 2009).

Bezogen auf den Lernfortschritt im Projektseminar lassen die Ergebnisse
Riickschliisse auf einen Wissenszuwachs im fachwissenschaftlichen Wissen,
dem fachdidaktischen Wissen und den Einstellungen und Uberzeugungen zu.
Der Zuwachs an fachwissenschaftlichem Wissen wurde tiber das Verstindnis
und die Definition von Nachhaltigkeit seitens der Studierenden erfasst. Die
Antworten der Studierenden zeigen hier einen zunehmenden Komplexitatsgrad
und damit ein ausdifferenzierteres Verstindnis von Nachhaltigkeit iiber die
Zeit.

Fir das fachdidaktische Wissen bewerteten die Studierenden Fallbeispiele
hinsichtlich ihrer Eignung fiir didaktische Prinzipien der BNE auf einer Skala
und begriindeten diese Bewertungen anschlieflend. Hier zeigte sich eine Steige-
rung insbesondere in der Féhigkeit zur Umsetzung des didaktischen Prinzips
der Visionsorientierung.

Die Einstellungen und Uberzeugungen der Studierenden wurden anhand der
Skalen der innovationsbezogenen (Emmrich, 2009) und BNE-bezogenen
Selbstwirksamkeitserwartung (Tomas et al., 2017) sowie der wahrgenommenen
Relevanz von BNE (ebd.) gemessen. Die Analyse der Daten zeigt, dass sowohl

222



die innovations- als auch die BNE-bezogene Selbstwirksamkeitserwartung sig-
nifikant zunahmen, wihrend die wahrgenommene Relevanz von BNE auf ei-
nem hohen Niveau stabil blieb (siehe ausfithrlich Brandt et al., 2019 fir eine
Analyse der Ergebnisse).

4.2 Lernprozess

Der Lernprozess der Studierenden lésst sich als kollaboratives Gestalten in Ko-
operation mit der Praxis verstehen. Diese Kernkategorie lief8 sich im selektiven
Kodieren durch die Zusammenfithrung und Kontextualisierung der wesentli-
chen Kategorien ermitteln und stellt die Kollaboration der Studierenden in den
Mittelpunkt. Kollaborationserfahrungen machen die Studierenden hier sowohl
miteinander als auch mit den Praxispartner_innen, jedoch in unterschiedlichen
Auspriagungen und Zusammenhdngen. Beeinflusst werden die Erfahrungen
durch unterschiedliche Faktoren, auf welche die Studierenden mit individuellen
Handlungs- und Bewiltigungsstrategien reagieren und die in differenzierte
Lernzuwichse miinden, welche die Professionalisierung foérdern (vgl. Abbil-
dung 2).

Abbildung 2: Zentrale Kategorie , Kollaboratives Gestalten in Kooperation mit der
Praxis“ (Burgener, 2021, angenommen)

Transdisziplindres
Projektseminar

Kontext

, ung der
Konzeptentwicklung bei geringen
professionellen Vorkenntnissen

Lernzuwachs

* Unterschiedliche
Kompetenzbereiche der
allgemeinen und BNE-
spezifischen professionellen
Handlungskompetenz

* Selbstwirksamkeits-
erwartung

* Reflexivitat

Urséchl. Bed.

Konsequenzen

Kollaboratives Gestalten in
Kooperation mit der Praxis

* Unterschi
. I" i

Interven. Bed,|

« Aktivitit/Passivitit

+ Selbst- und verantwortungs-
bewusstes Handeln

« Selbstregulation

* Reflexion

Handlungsstrategien

Ausgangspunkt fir den Lernprozess ist die im Projektseminar angelegte real-
weltliche Aufgabenstellung. Die Erstellung eines konkreten Konzepts fiir eine
tatsachlich geplante und in der Schule dauerhaft verankerte Projektwoche wird
von den Studierenden als hoch relevant und bedeutend angesehen. Die damit
verbundene wahrgenommene Gestaltungsfreiheit fithrt zu einem hohen Maf3
an Motivation. Die Offenheit bei der Themenwahl verstirkt diesen Effekt. Dies
fihrt zu einer hohen Eigenverantwortlichkeit und férdert die Identifikation mit
dem Projekt. Die vertiefte und intrinsisch motivierte Auseinandersetzung mit
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relevanten Inhalten ermdglicht zudem den Aufbau von BNE-spezifischem
Fachwissen:

»[-..] dann habe ich gelernt, dass man sich halt selbststandig einen Inhalt komplett
erarbeitet hat, und dann eben auch eigenstandig Schwerpunkt setzen konnte*
(S4_116).

Gleichzeitig fithren die hohen Freiheitsgrade und das selbstgesteuerte Arbeiten
oftmals auch zu Verunsicherung und Uberforderung. Hier wird das Scaffolding
in Form einer strukturierten Projektmanagementmappe als wichtige Unterstiit-
zung fiir die Projektplanung und als einer der bedeutendsten Lernmomente
herausgestellt. Studierende lernen in enger Ko-Konstruktion mit Praxispart-
ner_innen ein konkretes Projekt zu planen, anzupassen und zu managen.

Als nachteilig fiir den eigenen Lernzuwachs identifizieren sowohl die Daten
der gemeinsamen Abschlussreflexion als auch die der individuellen Reflexionen
die fehlende Umsetzungsmaoglichkeit des entwickelten Projekts. Eine tatsachli-
che Umsetzung des Projekts durch die Studierenden selbst konnte nach Ein-
schiatzung vieler Studierender insbesondere den Aufbau von didaktischem
Wissen unterstiitzen und die Motivation fiir die Projektarbeit noch weiter stir-
ken:

»[.-.] Darum wollte ich sagen, bin ich schlauer, wenn ich wisste, wie genau dieses
Projekt ablauft und wie es dann am Ende gelaufen ist. Und ich weif} jetzt noch gar
nicht, ob wir das alles so gut gemacht haben, was wir gemacht haben. Und ob das
wirklich jetzt alles so perfekt umsetzbar ist. Weil wir halt in der Praxis noch nicht so
die Erfahrungen gemacht haben* (S4_107).

Die Kollaboration der Studierenden untereinander ist fiir viele Studierende ein
weiterer zentraler und als lernwirksam wahrgenommener Aspekt im Lernpro-
zess. Die Aufgabenstellung, ein gemeinsames Konzept fiir eine Schule nicht nur
in einer Kleingruppe, sondern in enger Zusammenarbeit und Abstimmung
mehrerer Kleingruppen und mit den Praxispartner_innen, wird als besondere
Herausforderung angesehen. Gefordert ist hier eine stetige Abstimmung und
Reflexion der Ideen sowie ein hohes Mafl an Verantwortungsiibernahme jedes
und jeder Einzelnen. Hier trigt eine im Seminar etablierte kritisch-reflexive
Feedbackkultur wesentlich zum Erfolg des Projekts bei und fithrt zu einer ge-
steigerten Kritik- und Reflexionsfahigkeit bei den Studierenden. Ein flexibles
Agieren iiber den gesamten Entwicklungsprozess, in dem Anpassungen laufend
vorgenommen und akzeptiert werden wird als wichtige Strategie im Umgang
mit dieser Herausforderung benannt:
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sInsbesondere den Beginn der Projektplanung habe ich demzufolge als hochdy-
namisch wahrgenommen. Eine wichtige Erkenntnis habe ich darin gezogen, eine
Heterogenitat von Vorwissen, Interessen und Meinungen nicht gegeneinander aus-
zuspielen, sondern flexibel (gegebenenfalls vorriibergehend) miteinzubeziehen”
(S4_103).

Im Verlauf des Seminars kommt es zu einem wachsenden Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten wie auch in die der Mitstudierenden. Als hilfreich fiir die
Strukturierung der Gruppenarbeit stellt sich in diesem Zusammenhang auch
der Einsatz der im Seminar eingefithrten Projektmanagement-Tools heraus.
Die Anwendung solcher Werkzeuge in einem realen Projekt starkt die eigenen
Projekt- und Prozessmanagementfihigkeiten und erhoht die Wertschétzung fiir
die Zusammenarbeit bereits auf Planungsebene gerade im Hinblick auf die
spatere Berufsausiibung:

.Beispielsweise hat sich meine generell eher negative Einstellung gegenuber
Gruppenarbeiten ins positive verandert. Inzwischen kann ich mehr Vorteile als
Nachteile in dieser Methode erkennen” (S4_102).

Dariiber hinaus wird der Professionalisierungsprozess der Studierenden ent-
scheidend durch die Kooperation mit den Praxispartner_innen unterstiitzt.
Diese fithren nicht nur in die Aufgabenstellung ein, sondern sind im gesamten
Arbeitsablauf Ko-Konstrukteur_innen und Projektpartner_innen und geben in
einem Prozess mehrerer Riickkopplungsschleifen wiederholt Feedback und
Input.

Die explizite herausgestellte Relevanz der studentischen Arbeit fiir die Pra-
xis erzeugt bei den Studierenden grundsatzlich von Beginn an ein hohes Maf3
an Motivation und Enthusiasmus fiir die Projektarbeit. Als zentrale Schliissel-
momente im Verlauf der Lernprozesse stellen sich hier die Begegnung auf
Augenhohe mit den Praktiker_innen sowie die ihnen entgegengebrachte Wert-
schiatzung in regelmafligen Feedbacksituationen heraus. Beides befordert Moti-
vation und Engagement und erhoht die Selbstwirksamkeitserwartung:

»,Und das war auch mal schodn, also das war auch nochmal eine Bestatigung, dass
man irgendwie doch das Richtige macht und das auch gut hinbekommen wird be-
stimmt” (S4_103).

Der kontinuierliche Austausch mit den Praxispartner_innen ermdglicht es
zudem, selbstwahrgenommene Defizite in Bezug auf das didaktische Wissen
und fehlende eigene praktische Erfahrungen auszugleichen. Die Studierenden
erleben sich und die Partner innen als Akteur_ innen mit unterschiedlicher,
komplementérer Expertise, die wechselseitig voneinander profitieren kdnnen.
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Feedback zu den Planungsschritten und Zwischenergebnissen unterstiitzt die
Studierenden bei der Verkniipfung von theoretischem mit praktischem Wissen
und damit den Aufbau von (BNE-bezogenem) fachdidaktischem Wissen. Zu-
dem erhalten die Studierenden fiir sie wertvolles Kontextwissen beispielsweise
zu den Rahmenbedingungen in der Schule vor Ort und dadurch Sicherheit fiir
ihre Planungen. Der Umgang mit nicht immer eindeutigen Anforderungen aus
der Praxis und mit sich verdndernden Rahmenbedingungen férdert schlieflich
die Entwicklung einer Resilienz bezogen auf den Umgang mit Nicht-Wissen
sowie die Fahigkeit, vorausschauend zu planen und in unvorhergesehenen
Situationen handlungsfahig zu bleiben.

Ubergreifend fithrt die transdisziplindre Projektarbeit zu einer gesteigerten
Motivation und Zuversicht, in der eigenen zukiinftigen beruflichen Praxis
selbst dhnliche Projekte umsetzen und BNE im eigenen Unterricht implemen-
tieren zu kénnen. Insbesondere die multiplen Einsatz- und Vernetzungsmog-
lichkeiten sowie die Vielperspektivitit von BNE werden in diesem Zusammen-
hang als wertvoll fiir den Unterricht wahrgenommen:

LAber ich finde, dass das Konzept halt total gut ist, und man kann mit einer Sache
so eine ganze Unterrichtseinheit machen und man vergisst quasi nichts. Also, das
verhindert quasi so ein bisschen, dass man nur so eine einseitige Sicht auf eine
Sache vermittelt” (S4_116).

5. Diskussion und Ausblick

Mit dem hier vorgestellten Modell eines transdisziplindren Projektseminars
konnten Kriterien fiir das Design eines Seminarsettings herausgearbeitet und
empirisch begriindet werden, das als innovatives Format der Lehrkraftebildung
den Erwerb BNE-spezifischer professioneller Handlungskompetenz befordert:
Die Zusammenarbeit im multiprofessionell und transdisziplindr zusammen-
gesetzten Entwicklungsteam erlaubt die kollaborative Entwicklung von praxis-
relevanten und fir den Kompetenzerwerb der Studierenden bedeutsamen Auf-
gabenstellungen, die als Ausgangspunkt der Projektseminare dienen, als moti-
vierend wahrgenommen werden und problemldse-orientiertes Arbeiten be-
glinstigen. Die kontinuierliche Begleitung der Studierenden im Projektseminar
durch Praxispartner_innen aus dem Entwicklungsteam ermdglicht transdis-
ziplindre Arbeitszusammenhinge fir die Studierenden, die 19sungsorientierte
Arbeitsweisen und anwendungsorientierte Lernprozesse befordern. Die frith-
zeitige Integration transdisziplindrer Zusammenarbeit in projektorientierten
Lehr-Lern-Settings in das universitire Curriculum scheint hier zu helfen, der
Dichotomie und der hdufig damit einhergehenden und viel beklagten Diskre-
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panz zwischen Theorie und Praxis in der Lehrkraftebildung zumindest zum
Teil entgegenzuwirken.

Die Umsetzung von Transdisziplinaritit mit dem Fokus auf der Ko-Kon-
struktion von Aufgabenstellungen und Losungsansitzen befordert eine kohi-
rentere, Theorie und Praxis verzahnende Lehrkrifte-Bildungsarbeit auf zwei
Ebenen: in den Entwicklungsteams befordert die langfristig angelegte, vertrau-
ensvolle Zusammenarbeit ,,auf Augenhohe® die Entwicklung innovativer di-
daktischer Bausteine und Formate und etabliert eine Plattform fiir den Aus-
tausch von Erfahrungen und Knowhow zwischen Hochschullehrenden und
Schulpraktiker_innen. Die Zusammenarbeit zwischen Studierenden und Schul-
praktiker_innen etabliert Formate der Zusammenarbeit und des Mit- und Von-
einander-Lernens, die zur Implementierung innovativer Lehr-Lernformate in
der Schule beitragen und diese zugleich anschlussfihig an den schulischen Kon-
text machen.

Die Erfahrungen aus der Zusammenarbeit im Entwicklungsteam und der
Entwicklungsarbeit der Projektseminare konnte verstetigt werden und bildet
die Grundlage fiir das im Curriculum verankerte Modul ,,Vielperspektivischer,
integrativer Sachunterricht®. Die positiven Riickmeldungen der beteiligten
Studierenden einerseits und Praxispartner_innen andererseits haben zu einer
starken Nachfrage gefiihrt, sodass mittlerweile im Entwicklungsteam eine Aus-
wahl an méglichen Praxiskooperationen getroffen werden kann, da die Nach-
frage auf schulischer Seite das mogliche Angebot {ibersteigt. Die Verstetigung
dieser Form transdisziplindrer Zusammenarbeit setzt dabei Innovationsimpulse
nach innen und auflen: durch die Offnung der Projektseminare fiir aktuelle
Fragestellungen aus der schulischen Praxis wird eine Anschlussfihigkeit des in
der Hochschullehre Erlernten sichergestellt. Zugleich fithrt die Auseinanderset-
zung der Praxispartner_innen mit den Prozessen und Ergebnissen der Studie-
renden zu internen Lernprozessen in der Schule, die dort Verdnderungspro-
zesse anstofien konnen.
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Block D:
Digitale Werkzeuge neu gedacht



Aus unmittelbarer Nahe online beobachten
— Chancen multiperspektivischer
Unterrichtsaufnahmen fir die
Lehrkraftebildung

Jan Torge Claussen, Timo Ehmke, Bianka Troll

Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber die Videoplattform Multiview und ihre
Anwendung in der Lehrkriftebildung. Dabei werden die Merkmale der simul-
tanen Aufzeichnung des Schulunterrichts aus verschiedenen Kameraperspekti-
ven und unterschiedlich nahen Kameraeinstellungen fiir die Professionalisie-
rung von Lehrkriften aufgezeigt. Interaktionen zwischen den Schiiler_innen
untereinander und zur Lehrkraft werden so deutlicher beobachtbar als in kon-
ventionellen videographischen Settings und erméglichen hochschuldidaktisch
eine praxisnahe Vermittlung géngiger Lehr-/Lernsituationen in heterogenen
Lerngruppen. Die verwendete Medientechnik bietet dabei Anldsse zur Medien-
reflexion mit Bezug zu Fragen nach Authentizitét, Ethik oder Datenschutz und
tragt damit zur Entwicklung der Medienkompetenz von angehenden Lehr-
kraften bei.

The paper provides an overview of the Multiview video platform and its usage
in teacher education. The advantages of the simultaneous recording of school
lessons from various camera perspectives and different close-up camera angles
for the professionalization of teachers become clear. Interactions between the
students and the teacher become more visible than in conventional video-
graphic settings and enable a practical mediation of common teaching/learning
situations in heterogeneous learning groups. The applied media technology
offers occasions for media reflection with reference to questions of authenticity,
ethics or data protection and thus contributes to the development of media
literacy of aspiring teachers.
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1. Einleitung

Innerhalb der Lehrkriftebildung hat sich das Lernen anhand von Videoauf-
zeichnungen als geeignet erwiesen, um Schulunterricht unter diversen Schwer-
punkten beobachten und analysieren zu konnen (Hauenschild et al., 2020;
Kleinknecht & Groschner, 2016; Krammer & Reusser, 2005; Pauli et al., 2007;
Schallenkammer & Buchhaupt, 2018; Seidel & Thiel, 2017). In den meisten
Aufzeichnungen von Schulunterricht liegt der Fokus dabei jedoch auf der Lehr-
kraft (Borko et al., 2008), sodass priméar die Interaktionen zwischen der Lehr-
kraft und den Schiiler_innen gezeigt werden, wahrend ein Grofiteil der jeweili-
gen Schulklasse kaum sichtbar wird. In den Unterrichtsvideos auf der Video-
plattform Multiview wird das Unterrichtsgeschehen hingegen mit einer Viel-
zahl von Kameras und Tonaufzeichnungsgeriten umfassender aufgenommen
und ausgewdhlten Forschenden und Studierenden zur Verfiigung gestellt. Die-
ser Ansatz bietet fiir die Lehrkraftebildung insbesondere Chancen fiir die hoch-
schuldidaktische Lehre hinsichtlich der Vorbereitung auf die Lehrpraxis in der
Schule, den dortigen Umgang mit Heterogenitdt sowie der Anwendung und
Reflexion digitaler Medien. Gleichzeitig gehen damit verschiedene medientech-
nische, ethische und didaktische Herausforderungen einher. Im Rahmen dieses
Beitrags wird die Videoplattform Multiview unter Beriicksichtigung der ge-
nannten Chancen und Herausforderungen vorgestellt und die Moglichkeiten
multiperspektiver Unterrichtsvideos in der Lehrkriftebildung u. a. auf der Basis
des Einsatzes von Multiview in zwei Lehrveranstaltungen diskutiert.

2. Videografie in der Lehrkraftebildung

Videografie stellt eine verbreitete didaktische Methode innerhalb der Lehrkraf-
tebildung dar, um universitdre Ausbildungsphasen eng mit realitdtsnahen Situ-
ationen aus Schule und Unterricht zu verzahnen. Hiufig wird sie als Medium
und Instrument zur Lehrkrifteprofessionalisierung eingesetzt (Reusser, 2005;
Krammer & Reusser, 2004). Im Rahmen von Vorlesungen und Seminaren kén-
nen Unterrichtsvideos genutzt werden, um den Erwerb handlungsnaher, pro-
fessioneller Kompetenzen zu unterstiitzen (Seidel & Thiel, 2017), wobei der
besondere Vorteil in der Moglichkeit liegt, einschldgige Lehr-/Lernsituationen
wiederholbar anzusehen und gezielt zu analysieren (Hauenschild et al., 2020;
Riegel & Macha, 2013).

Videosequenzen zeigen Praxissituationen des Lehrberufs und machen kom-
plexe Unterrichtsprozesse in ihrer Ganzheitlichkeit und Variabilitdt sichtbar.
Sie liefern gute Anndherungen an authentisches Lehrpersonenhandeln und
erlauben dadurch die Reflexion von Standards, kritischen Problemsituationen
oder auch Good-Practice-Beispielen (Reusser, 2005). Unterrichtsvideos ermog-
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lichen zudem, stirker als Unterrichtsbeschreibungen, Verlaufspline und ahnli-
che Materialien, das Geschehen im Klassenraum nah entlang der schulischen
Praxis zu diskutieren (Reusser, 2005; Egger et al., 2019; Jirgens & Neuber, 2020;
Weber et al., 2020), wobei angehende Lehrkrifte auch das eigene Handeln als
Lehrkraft im Anschluss an die Aufzeichnung der eigenen Unterrichtsstunde
reflektieren konnen (Kleinknecht & Groschner, 2016; Weber et al., 2020). Dar-
iiber hinaus konnen die multiperspektivischen Aufzeichnungen die im Unter-
richt verwendeten Arbeitsblitter und andere Lernmaterialien einschlieflen.
Dabei ist perspektivisch auch die Kombination mit Bildschirmaufzeichnungen
von digitalen Endgeriten, die im Unterricht eingesetzt werden, méglich. An der
Universitit Hildesheim wurden beispielsweise Aufnahmen wihrend des
Erlernens von Musikinstrumenten unter gleichzeitiger Verwendung von Lern-
software durchgefithrt und erlauben somit die parallele Ansicht der lernenden
Instrumentalist_innen und des jeweiligen Bildschirminhalts (Claussen, 2021).

In der bisherigen Forschungspraxis werden Unterrichtsvideos meist aus
zwei Kameraeinstellungen aufgenommen: Einer dynamischen Kameraperspek-
tive, die die Verhaltensweisen der Lehrperson im Klassenraum verfolgt und
einer Uberblickskameraperspektive, die statisch das Geschehen im gesamten
Klassenzimmer erfasst (Paulicke, Ehmke, Pietsch & Schmidt, 2019; Seidel, Da-
lehefte & Meyer, 2003). Neben den genannten hochschuldidaktischen Méglich-
keiten, die sich aus solchen Unterrichtsaufnahmen ergeben, hat ein solches
Vorgehen aber auch Grenzen, denn Unterrichtsprozesse, die iiber die Interak-
tion mit der Lehrperson im Klassengesprich oder in Schiiler_innenarbeits-
phasen hinausgehen, werden hieriiber kaum erfasst bzw. sind in den Videoauf-
zeichnungen oft nicht sichtbar. Interaktionen finden aber nicht nur mit der
Lehrperson statt, sondern auch unter den Schiiler_innen, die miteinander
kommunizieren und so ihren Lernprozess gegenseitig anregen. In dem Projekt
Multiview wird dieser Einschrankung auf der Basis eines Aufnahmeverfahrens
begegnet, das neben der Lehrkraft- und Uberblickskamera auch Schiiler_in-
nenkameras umfasst, die das Geschehen am (Gruppen-)Tisch detailliert auf-
nehmen (siche Abschnitt 3). Neben Einblicken in die lernwirksamen Inter-
kationen werden damit u.a. auch Aufgabenbearbeitungsprozesse der Schii-
ler_innen und andere individuelle Verhaltensweisen innerhalb der Gruppen
wahrnehmbar.

Die Videoplattform Multiview ist geeignet, drei wesentliche Aspekte der
Lehrkriftebildung zu adressieren, die haufig als defizitir oder mindestens
problematisch bewertet werden: die Vorbereitung auf die tatsdchliche Lehrpra-
xis in der Schule, der dortige Umgang mit Heterogenitit und die Anwendung
und Reflexion digitaler Medien sowohl in der Schule als auch im Lehramtsstu-
dium.
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Vorbereitung auf die Lehrpraxis in der Schule

Die Verzahnung von Theorie und Praxis ist wesentlich fiir eine addquate Aus-
bildung von Lehrkriften. Aus der Perspektive der Lehrkrifteausbildung wire es
zwar wiinschenswert, die Studierenden so oft wie moglich am Schulunterricht
direkt und vor Ort teilhaben zu lassen. Dies ist aber aus verschiedenen Griinden
nur begrenzt durchfithrbar, da die hospitierenden Studierenden nicht zwangs-
laufig den Unterricht bereichern, sondern im Gegenteil auch ein Storfaktor
darstellen konnen. Auch wenn von den Lehramtsstudierenden positive Impulse
ausgehen konnen, die den Unterricht bereichern, indem sie Schiiler_innen und
Lehrkréften andere Perspektiven und Vermittlungsansitze als die gewohnten
bieten, so konnen diese oftmals nicht ohne Mehraufwand in den Unterricht
nach Lehrplan integriert werden. Fiir die reine Beobachtung kann daher der
videografierte Schulunterricht von Vorteil sein, obwohl damit der direkte Aus-
tausch, wie er neben der direkten Prasenzteilnahme beispielsweise auch durch
Videokonferenzsysteme gegeben wire (Drexhage et al., 2016; Schilling, 2020),
ausbleibt und nur im Nachhinein zeitlich versetzt stattfinden kann. Trotz dieser
Einschrankungen zeigen die Videoaufzeichnungen auf der Multiview-Plattform
realistische Unterrichtssituationen und ermoglichen deren detaillierte Beob-
achtung unabhéngig von den im Klassenraum gegebenen zeitlichen, rdumli-
chen und personellen Begrenzungen.

Heterogenitéat

Schulunterricht stellt nach dem Angebot-Nutzungsmodell vereinfacht betrach-
tet das Angebot einer Lehrkraft an eine Gruppe von Schiiler_innen dar (Li-
powsky, 2020, Pauli & Reusser, 2006), die in vielerlei Hinsicht als heterogen
(Trautmann & Wischer, 2011) gilt. Auch wenn eine Schulklasse in Hinblick auf
die Einstufung oder das Alter der Schiiler_innen von auflen betrachtet als rela-
tiv homogen angesehen werden kann, so trifft dies beispielsweise weniger auf
die soziokulturelle Herkunft, die Interessen, die Korper oder die Sinneswahr-
nehmungen der Schiiler_innen zu. Gleichzeitig verfiigen Schiiler_innen iiber
unterschiedliches Fachwissen und sind in dessen Anwendung sehr divers.
»Live“ und vor Ort im Schulunterricht stellt es bereits fiir die Lehrkrifte, die
sich regelmaflig im Austausch mit ihrer jeweiligen Klasse befinden, eine Her-
ausforderung dar, die heterogenen Voraussetzungen und die individuellen
Bediirfnisse ihrer Schiiler_innen wahrzunehmen. Fiir hospitierende Lehrkrifte
ist es umso schwerer, weil diese die Klasse nur {iber die Teilnahme aus einzel-
nen Schulstunden kennen (Bertelsmann Stiftung, 2012). Auch wenn das kon-
krete Vorwissen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler nicht bekannt ist, lasst
sich durch die videografierten Unterrichtsstunden ihre individuelle Nutzung
des jeweiligen Unterrichtsangebots sehr gut und zeitlich flexibel aus der Nahe
beobachten und analysieren. Im Fall von Aufnahmen aus mehreren unter-
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schiedlichen Kameraperspektiven und -einstellungen schliefit die Methode die
Wahrnehmung einzelner Schiiler_innen sowie deren Interaktionen unterein-
ander und mit der Lehrkraft (Troll et al., 2020) oder mit Bezug auf die jeweili-
gen Lernmaterialien ein.

Anwendung und Reflexion digitaler Medien

Der Einsatz einer digitalen Videoplattform in der Ausbildung von Lehrkraften
bietet nicht nur die Moglichkeit, das Verhalten der Schiiler_innen und Lehr-
krifte in Hinblick auf die didaktischen Konzepte zu untersuchen, sondern auch
in Hinblick auf die digitalen Medien. Dabei geht es an dieser Stelle weniger um
die Verwendung beispielsweise von Tablets oder Smartboards im Klassenraum,
sondern vielmehr um den Einfluss der technischen Gerite, die zur Aufzeich-
nung verwendet werden (Groschner, 2020). Daran anschlieflend ist mit dem
Einsatz der Videografie stets die Moglichkeit gegeben, sich im Rahmen von
Lehrveranstaltungen mit den medientechnischen, -padagogischen und -ethi-
schen Aspekten der videografierten Schulunterrichtsstunden auseinanderzuset-
zen (Claussen et al.,, 2020). Diese Herangehensweise birgt insbesondere das
Potenzial, die Medienkompetenzen der angehenden Lehrkrifte zu stirken, die
im Vergleich zu Studierenden anderer Fachrichtungen schlechter aufgestellt
sind (Monitor Digitale Bildung, 2017). Bildung in einer Gesellschaft, die unter
dem bestdndig zunehmenden Einfluss digitaler Medien steht, darf nicht nur mit
Bezug auf die Anwendung digitaler Werkzeuge verstanden werden, sondern
muss sich auch mit deren technischen Funktionsweisen und gesellschaftlich-
kulturellen Bedeutungen auseinandersetzen (Blomeke, 2017; Gesellschaft fiir
Informatik, 2016; Koehler et al., 2013; Medienkultur und Bildung, 2015; Weich
et al,, 2020). Nur dann kénnen zukiinftige Lehrkrifte auch flexibel und profes-
sionell mit aktuellen Phanomenen digitaler Medienkultur umgehen, sodass sie
ihre Schiiler_innen in die Lage versetzen konnen, kritisch mit datenintensiven
Kommunikationsplattformen, kommerziellen Lern-Apps, weit verbreiteten
Videospielen oder aktuellen YouTube-Stars umzugehen. Jedes im Rahmen der
Lehrkriftebildung eingesetzte Tool sollt auch unter diesen Pramissen reflektiert
werden.

3. Die Videoplattform Multiview

Um die Lehrkriftebildung an der Leuphana Universitit Liineburg zu unterstiit-
zen, wurde die Unterrichtsvideoplattform Multiview mit Mitteln der Qualitits-
offensive Lehrkriftebildung systematisch weiterentwickelt und in den Hand-
lungsfeldern des Zukunftszentrum Lehrkréftebildung-Netzwerks Kompetenz-
orientierter Unterricht, Coaching & Mentoring, Lehrkrifte-Gesundheit, Inklu-
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sion und Digitale Didaktik-Werkstatt eingesetzt (vgl. Kapitel von Schilling &
Leiss in diesem Band). Im Folgenden wird die Videoplattform Multiview fach-
iibergreifend unter dem Fokus auf die ,Multiperspektivitit“ — im Sinne einer
Vielzahl von Kameraperspektiven und unterschiedlich nahen Kameraeinstel-
lungen - und mit Bezug auf ihre medienethischen Aspekte vorgestellt.

Mit der Videoplattform Multiview wurde ein Online-Videoportal an der
Leuphana Universitdt Liineburg etabliert, das die audiovisuellen Aufnahmen
von Schulunterricht verschiedener Facher einschliefllich zusitzlicher Materia-
lien zur Verfiigung stellt. Zurzeit befinden sich auf Multiview 22 Unterrichts-
stunden aus den Schulfichern Englisch (5), Deutsch (3), Musik (3), Sachunter-
richt (4), Biologie (1), Chemie (1) und Mathematik (5) der Klassenstufen 3 bis
10. Dabei gelten unterschiedliche Zugangsbeschrinkungen, um die Videos
jeweils nach den, mit den kooperierenden Schulen, den Lehrer_innen und den
Schiiler_innen getroffenen, Vereinbarungen zu respektieren und die Videos
nur einem ausgewahlten Nutzer_innenkreis mit berechtigtem Interesse zu-
ganglich zu machen. Weitere Unterrichtsstunden werden noch bearbeitet, nach
den ethischen Kriterien tiberpriift, formatiert und mit Beschreibungsdaten und
Zusatzdaten versehen. Ziel des multiperspektivischen Aufnahmeverfahrens ist
es, den Unterricht so authentisch und umfassend wie moglich abzubilden. Stu-
dierenden sollen damit auch ohne die eigene Anwesenheit im Prisenzunter-
richt die Gelegenheit bekommen, Interaktionen zwischen den Schiiler_innen
untereinander und zu den Lehrkriften beobachten zu konnen. Verschiedene
Aspekte der Videoplattform sind dabei hervorzuheben:

Multiperspektivitat

Die Aufnahmen des Schulunterrichts werden aus bis zu siebzehn unterschiedli-
chen Kameraperspektiven und unterschiedlich nahen Kameraeinstellungen
vorgenommen. Dazu werden in der Regel an vorhandenen Gruppentischen
oder innerhalb von vergleichbaren Lernarrangements zwei gegeniiberliegende
weitwinkelige, kompakte Kameras eingesetzt und um einen mobilen Audiore-
corder in der Tischmitte ergdnzt, sodass die Schiiler_innen untereinander in
ihrem Gruppenverhalten und einschlieSlich gegebenenfalls auf dem Tisch vor-
handener Lernmaterialien beobachtbar werden. Die jeweilige Lehrkraft wird
zusatzlich tiber eine weitere Kamera direkt verfolgt und der gesamte Raum tiber
ein bis zwei weitere Uberblickkameras in der Totale abgebildet (Abb. 1).
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Abbildung 1: Digitaler Sitzplan einer Schulklasse mit auswahlbaren Kamerapositionen
— 13x Gruppentisch-Kameras (S), 2x Totale (T), 1x Lehrkraftekamera (L), 8x
Audiorecorder (m)

Abbildung 2: Vier ausgewahlte Kameraperspektiven zeigen zeitgleich und parallel den
Unterrichtsverlauf, Screenshot

° Unterrichtsstunde [ = ]

IQOQQR)E — £ [poee I

Die Multiperspektivitit bietet viele Vorteile gegeniiber einer Aufzeichnung mit
beispielsweise nur einer Kamera, da insbesondere die Aktivititen der Schii-
ler_innen und ihre Interaktionen untereinander wesentlich detaillierter und
unabhiéngig von der Lehrkraft analysiert werden kénnen (Paulicke et al., 2015).
Auf der Plattform kann dazu eine Auswahl der Kameraperspektiven iiber das
Anklicken der dreieckigen Kamerasymbole gewiahlt werden (Abb. 1), um aus
bis zu vier Blickwinkeln gleichzeitig zu beobachten und diese bei Bedarf zu
wechseln (Abb. 2). Damit werden zeitlich parallel ablaufende Lehr- und Lern-
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prozesse beobachtbar, die nicht nur die Interaktionen einzelner Schiiler_innen
umfassen, sondern sich auch auf andere Aspekte des Arbeits- und Lernverhal-
ten, auf kooperativen Lernphasen oder Problemléseprozessen beziehen konnen.

Ethische Leitlinien

Die Durchfithrung von Videoaufnahmen im geschiitzten Klassenraum stellt
einen erheblichen Eingriff in die sensible Lernsituation dar und wird daher in
Gesprichen zwischen Schiiler_innen, Lehrkriften, Schulleitung und Eltern
thematisiert, um anschlieflend entsprechende Vereinbarungen treffen zu kon-
nen. Die aufgenommen Videos werden auf einem universitatseigenen ge-
schiitzten Server gespeichert und in der Regel nur Studierenden, Forschenden
und Lehrenden der Leuphana Universitit zu Verfiigung gestellt.

Dariiber hinaus werden die Unterrichtsaufnahmen vor ihrer Bereitstellung
unter ethischen Gesichtspunkten tiberpriift. Dafiir wurde ein ethischer Leitfra-
genkatalog entwickelt, der darauf abzielt, Videosequenzen zu identifizieren,
deren Veroffentlichung sogar im beschrankt zugénglichen Raum der Video-
plattform nicht angemessen erscheint. Die ethische Uberpriifung stellt eine
besondere Herausforderung dar, denn sie fokussiert u. a. auf Szenen, in denen
es zum Streit zwischen Schiiler_innen kommt, die Lehrkraft unbeherrscht wirkt
oder vergleichbare Verhaltensweisen sichtbar werden. Solche Szenen konnten
zwar unter bestimmten Umstidnden auch fiir die hochschuldidaktische oder
forschungsbezogene Analyse besonders wertvoll sein, unter ethischen Gesichts-
punkten ist es aber kaum vertretbar, diese Aufnahmen mit einer Vielzahl von
Akteur_innen der Lehrkriftebildung zu teilen. Diesem Problemfeld der Video-
grafie sind sich auch andere Forscher_innen bewusst (Sonnleitner et al., 2020).
Insbesondere, wenn es um die Erforschung des Umgangs mit Heterogenitit in
der Klasse geht, konnte es didaktisch sinnvoll sein beispielsweise diskriminie-
rende AuBerungen der Personen nicht zu zensieren, um den Studierenden
einen moglichst authentischen Eindruck zu vermitteln und sie fiir diskriminie-
rende Sprache zu sensibilisieren. Unkritischer sind dagegen Uberarbeitungen,
die sich beispielsweise auf Namensnennungen oder Privatgesprache des techni-
schen Personals beziehen. Jedes videografische Projekt muss sich demnach mit
der schwierigen Abwigung zwischen authentischer Darstellung und ethischer
Verantwortung befassen.
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4. Die hochschuldidaktische Nutzung von Multiview
im Lehramtsstudium

Multiview etabliert sich als fester Bestandteil der Lehrkraftebildung am Stand-
ort Liineburg. Zwei ausgewidhlte Lehrveranstaltungen des Wintersemesters
2020/2021 werden hier u. a. mit Bezug auf die in Abschnitt 2 genannten As-
pekte der Videografie (Vorbereitung auf die Lehrpraxis, Heterogenitit, Me-
dienreflexion) vorgestellt, um im Anschluss daran auf der Basis einer ersten
Befragung Einblicke in die Bewertungen und Einschitzungen der Anwendung
von Multiview aus der Sicht von Studierenden zu bekommen. Insbesondere die
Reflexion medienethischer Gesichtspunkte oder die méglichen Auswirkungen
der Kameras im Klassenraum werden erst im letzten Punkt behandelt. In den
Lehrveranstaltungen selbst werden diese Aspekte vorwiegend indirekt themati-
siert, da didaktische Themenschwerpunkte unter Beriicksichtigung von Hete-
rogenitit oder Lehrpraxis im Vordergrund stehen.

4.1 Seminar ,Lern- und Arbeitsverhalten von Schiilerinnen
und Schiilern”

Ein Beispiel fiir den Einsatz der Videoplattform Multiview in der Lehramtsaus-
bildung ist die Seminarveranstaltung ,,Lern- und Arbeitsverhalten von Schiile-
rinnen und Schiilern an der Leuphana. Ziel des Seminars war es, wissenschaft-
liche Theorien und empirische Befunde zu Merkmalen von Unterrichtsqualitit
und zu ausgewihlten Unterrichtsmethoden kennen zu lernen. Ein zweiter the-
matischer Schwerpunkt lag in den Bereichen der adaptiven Lernunterstiitzung
und des Lern- und Arbeitsverhaltens von Schiiler_innen. Die Arbeit mit Unter-
richtsvideos bzw. der Videoplattform Multiview erfolgte mit dem Ziel, mog-
lichst authentische Unterrichtssituationen vor dem Hintergrund wissenschaftli-
cher Theorien zu interpretieren und somit die professionelle Wahrnehmung
von Unterricht bei den Studierenden zu schulen (Krammer & Reusser, 2005).
Der Ablauf der einzelnen Seminarveranstaltungen war jeweils dreigeteilt:
(1) Ein theoretischer Input (ca. 20 min) zeigte Definitionen, theoretische Hin-
tergriinde und empirische Befunde auf. Inhaltliche Themen waren dabei: Un-
terrichtseinstiege, Adaptiver Unterricht mit Arbeitspldnen, Phasenwechsel im
Unterricht, Kognitive Aktivierung im Unterricht, Sprachsensibles Unterrichts-
handeln, Adaptive Lernunterstiitzung (am Beispiel von vier Unterrichtsfi-
chern) sowie Lern- und Arbeitsverhalten von Schiiler_innen. (2) In der daran
anschlieenden Arbeitsphase analysierten die Studierenden in Kleingruppen
ausgewdhlte Sequenzen und Kameraperspektiven von Unterrichtsvideos aus
der Multiview-Datenbank. Die Arbeitsauftrige waren eng am theoretischen
Input orientiert und beinhalteten in der Regel die kriteriengeleitete Beobach-
tung des Klassengeschehens bzw. der Interaktion zwischen Schiiler_innen mit
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der Lehrkraft oder der Lernenden untereinander ohne Anwesenheit der Lehr-
kraft. (3) Die dritte Phase der Seminarsitzung umfasste den Austausch der be-
obachteten Eindriicke und den Riickbezug auf den theoretischen Input am Be-
ginn der Seminarsitzung. Zusétzlich zu den Sitzungen hatten die Studierenden
(jeweils zu zweit) den Auftrag als Seminaraufgabe einen Schiiler oder eine
Schiilerin aus einer videografierten Unterrichtstunde und das Lern- und Ar-
beitsverhalten in einem Excel-Formblatt minutenweise zu dokumentieren und
anhand eines Beobachtungsbogens einzuschitzen. Dabei sollten die Studieren-
den insbesondere auf die Passung von Lernangebot im Unterricht und deren
Nutzung durch den Schiiler oder die Schiilerin achten. Im Laufe des Seminars
haben die Studierenden jeweils das Lern- und Arbeitsverhalten in einer kurzen
Prasentation (5-10 min) strukturiert vorgestellt (Mitarbeit, Lernverhalten,
Selbststindigkeit, Umgang mit Zeit, Umgang mit Material, Teamarbeit). Zu-
dem wurde jeweils noch eine besondere ,kritische® oder ,lernrelevante® Situa-
tion des Schiilers oder der Schiilerin anhand des Videomaterials vorgestellt und
in der Seminargruppe diskutiert.

Die interne Evaluation am Ende des Seminars ergab, dass die Arbeit mit den
Unterrichtsvideos der Multiview-Plattform durch die 30 Studierenden insge-
samt als sehr bereichernd und erkenntnisreich wahrgenommen und dadurch
die Kompetenzentwicklung der Studierenden angeregt wurde. Dies ldsst sich an
drei Beispielen konkretisieren: (1) Das Videomaterial erlaubt differenzierte und
tiefe Einblicke in das Lern- und Arbeitsverhalten der Schiiler_innen. Wahrend
Gruppenarbeitsphasen lésst sich etwa aufgrund der parallelen Kameraaufzeich-
nungen sehr gut nachvollziehen, wie unterschiedlich die Lernangebote von den
einzelnen Gruppen wahrgenommen und genutzt werden konnen. (2) Ebenfalls
kann in den Multiview-Videosequenzen beobachtet und analysiert werden, wie
Interventionen und Feedback von Lehrkriften das Lernverhalten einzelner
Schiiler_innen beeinflussen und inwiefern dies nachhaltig wirkt, wenn sich die
Lehrkraft von den Kindern wieder entfernt. (3) Als gewinnbringend hat sich
auch die Beobachtungsaufgabe herausgestellt, das Lern- und Arbeitsverhalten
von einzelnen Schiiler_innen einmal im Verlaufe einer Unterrichtsstunde zu
analysieren, um u. a. der Fokussierung auf die Lehrkraft (s. 0.) entgegenzuwir-
ken. Die dabei zu beobachtende Wechselhaftigkeit in der Mitarbeit innerhalb
von Minuten, das strategisch ,,kluge® Verhalten bei Anwesenheit der Lehrkraft
oder die Kommunikation und das Sozialverhalten in Gruppensituationen,
wenn die Schiiler_innen unter sich waren, waren erkenntnisreiche Beispiele, die
im Verlaufe des Seminars immer wieder diskutiert wurden.
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4.2 Seminar ,Inklusiver Unterricht: Analyse der Interaktionsprozesse
von Lehrkraften und Schiiler_innen*

Ein weiteres Beispiel fiir den Einsatz der Videoplattform Multiview in der Lehr-
amtsausbildung ist das semesteriibergreifende Projektbandseminar ,,Inklusiver
Unterricht: Analyse der Interaktionsprozesse von Lehrkriften und Schiiler_in-
nen®, das als dreisemestrige Veranstaltung (WiSe 2019/2020, SoSe 2020, WiSe
2020/2021) im Masterstudium an der Leuphana Universitdt Liineburg angebo-
ten wurde. Im Sinne des Forschenden Lernens (Beckmann & Ehmke, 2020;
Krammer & Reusser, 2005) bearbeiten die Studierenden darin exemplarisch
unterrichtsrelevante und praxisnahe Fragestellungen eigenstindig unter An-
wendung der quantitativen Videoanalyse als Forschungsmethode (Pauli, 2012).
Datengrundlage der studentischen Forschungsarbeiten waren dabei mehrere
multiperspektivische Unterrichtsaufnahmen in den Fiachern Mathematik,
Deutsch und Sachunterricht einer dritten Klasse mit ihrer Lehrperson, die iiber
die Videoplattform Multiview fiir die Studierenden zugénglich waren. Thema-
tisch lag der Fokus dabei auf der verhaltensnahen Erfassung des Interaktions-
und Arbeitsverhaltens im Unterricht unter Beriicksichtigung der Heterogenitat
der Schiiler_innen (siehe Abschnitt 2 ,Vorbereitung auf die Lehrpraxis und
»Heterogenitit®). Die Arbeit mit multiperspektivischen Unterrichtsaufnahmen
erfolgte mit dem Ziel, eine Reflexion {iber ausgewihlte Unterrichtssituationen
anzustof3en, um eine Schirfung der Wahrnehmung von Merkmalen der Unter-
richtsqualitdt und eine sorgfiltige und tiefergehende Analyse von Lehr-Lern-
Prozessen zu erreichen (Krammer & Reusser, 2005).

Die drei Semester bauten sich wie folgt auf:

Erstes Semester. In der ersten Hilfte des Seminars erhielten die Studierenden
einen theoretischen Input zu Definitionen, Theorien und empirischen Befun-
den beziiglich des Seminarthemas. Auch setzen sie sich intensiv mit Chancen
und Herausforderungen der videobasierten Unterrichtsforschung auseinander
(Hess & Denn, 2018; Pauli & Reusser, 2006). Die zweite Hilfte des ersten Se-
mesters widmete sich vor allem dem Finden der eigenen Forschungsfrage, dem
Kennenlernen der multiperspektivischen Videodaten auf Multiview und der
Durchfithrung einer exemplarischen Kodierer_innenschulung (Hess & Denn,
2018). Folgende sechs Forschungsthemen wurden bearbeitet: 1) Aufmerksam-
keitsverhalten in leistungshomogenen und -heterogenen Partnerarbeitskon-
stellationen, 2) Schiiler_innenrollen beziiglich des Lern- und Arbeitsverhaltens
in Gruppenarbeitsphasen, 3) Liangsschnittliche Einzelfallstudie zur Mitarbeit
eines Schiilers mit Deutsch als Zweitsprache, 4) Unterschiede im Ubergang von
Arbeitsphasen bei selbst- und fremdbestimmten Schiiler_innengruppen, 5)
Reaktionen der Lehrkraft auf unterschiedliche Arten von Unterrichtsstorungen,
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6) Unterstiitzungsverhalten der Lehrperson in Gruppenarbeitsphasen und des-
sen Auswirkung auf das Arbeitsverhalten der Schiiler_innen.

Zweites Semester. Das zweite Semester widmete sich vor allem der Entwick-
lung des individuellen Kategoriensystems sowie der Durchfithrung der Video-
studie mit Multiview. Die Studierenden kodierten entsprechend ihres Katego-
riensystems (niedrig- bis mittel-inferent) entweder im Zeitstichprobenverfah-
ren oder im Event-Sampling Verfahren (Hess & Denn, 2018) das Verhalten von
Lehrpersonen und/oder Schiiler_innen in ausgewéhlten Perspektiven der
multiperspektivischen Unterrichtsaufnahmen. Die Seminarzeiten dienten als
individuelle Beratungszeiten sowie der Diskussion des aktuellen Forschungs-
standes mit der gesamten Seminargruppe.

Drittes Semester. Im dritten Semester stellten die Studierenden ihre For-
schungsergebnisse dar und diskutierten diese beziiglich der praktischen und
theoretischen Implikationen auf der Basis von Diskussionsfragen mit ihren
Kommiliton_innen.

Priifungsleistung. Die Prifungsleistung setzte sich aus drei Teilpriifungen
zusammen: Schriftliches Studiendesign am Ende des ersten Semesters, wissen-
schaftlicher Vortrag iiber Ergebnisse Mitte des dritten Semesters; Projektband-
bericht in Form eines wissenschaftlichen Artikels am Ende des dritten Semes-
ters.

Gegen Ende des dritten Semesters wurde zudem eine interne Evaluation des
Seminars durchgefiihrt, in der die Studierenden systematisch anhand von Leit-
fragen fur sich identifizierten, welchen Mehrwert die multiperspektivischen
Unterrichtsvideos fiir ihr eigenes Forschungsprojekt hatten und inwiefern die
Arbeit mit Unterrichtsvideos einen Professionalisierungsprozess angeregt ha-
ben. Die anschlieflende Gruppendiskussion mit allen 16 Seminarteilnehmenden
fihrte zu folgenden Erkenntnissen: Die Arbeit mit den multiperspektivischen
Unterrichtsvideos wurde von den Studierenden als gewinnbringend fiir ihre
eigene professionelle Entwicklung eingeschitzt. Die interne Evaluation des
Seminars im dritten Semester ergab, dass das videobasierte Projektbandseminar
einen Perspektivwechsel bei den Studierenden anstiefd und den analysierenden
Blick als Lehrkraft schirfte. Da aufgrund der vielen unterschiedlichen Blick-
winkel auf Unterricht durch Multiview fir alle Schiller_innen der Klasse zu
jeder Zeit Informationen zu deren Lern- und Interaktionsverhalten vorliegen,
wurde eine Sensibilisierung der Studierenden fiir die hohe Komplexitit des
Unterrichts und die Heterogenitit der Schiiler_innengruppen erreicht. AufSer-
dem ermdglichte die forschende Auseinandersetzung mit den multiperspektivi-
schen Unterrichtsvideos die Vernetzung von Theorie und Praxis durch das
kriteriengeleitete Anwenden von Theorien auf beobachtbare detailreiche di-
daktische Handlungsmuster im Unterricht (Krammer & Reusser, 2005). Die
detaillierten Einblicke in das Unterrichtsgeschehen erlaubten eine intensive

245



Reflexion der gelernten Theorien zu Merkmalen von lernwirksamem Unter-
richt anhand authentischer Praxissituationen.

4.3 Erfahrungen von Studierenden zur Anwendung von Multiview

Multiview wird auf vielfaltige Weise in universitiren Lehrveranstaltungen ge-
nutzt und fortlaufend um weitere Unterrichtsstunden ergénzt. Daher ist die
Evaluation der Plattform in Bezug auf ihre Anwendung und Nutzung von zen-
traler Bedeutung. Im folgenden Abschnitt werden Ergebnisse einer ersten
Befragung von Studierenden beziiglich Vor- und Nachteilen der Anwendung
und Nutzung von Multiview sowie der Bewertung und Einschitzung beziiglich
Reprisentativitdit und Realititsndhe bzw. Authentizitit dargestellt. An dieser
Stelle soll es weniger um die Evaluation der Seminare beziiglich der Kompe-
tenzentwicklung der Studierenden gehen, da diese bereits innerhalb der beiden
dargestellten Lehrveranstaltungen (Abschnitt 4.1 und 4.2) vorgestellt wurde.

Zur Evaluation der Plattform Multiview wurde ein Online-Fragebogen mit
offenen und geschlossenen Antwortformaten entwickelt und in der einsemest-
rigen Lehrveranstaltung (Abschnitt 4.1) am Ende des Semesters (Dezember
2020/Januar 2021) erstmalig eingesetzt. Die in der Umfrage enthaltenen 20
Fragen schlossen Aspekte der Beurteilung von Multiperspektivitit fiir die Ana-
lyse des Schulunterrichts ebenso ein wie Aspekte von Authentizitit, Daten-
schutz oder Medienethik. Auch wenn die Riicklaufquote lediglich 30 % (N = 9)
betrdgt und es sich dabei um eine sehr kleine Stichprobe handelt, werden mit
den hier ausgewihlten ersten Ergebnissen bereits einige interessante Tendenzen
sichtbar. Die Ergebnisse zeigen, dass das Angebot vorwiegend als Bereicherung
angesehen wird, allerdings auf keinen Fall als Ersatz fiir die Teilnahme am
Schulunterricht vor Ort, es sei denn auf Grundlage der Corona Ausnahmesitu-
ation.! Die Studierenden sind sich also durchaus bewusst, dass sich die direkte
Teilnahme vor Ort in einer Schule nicht einfach durch ein digitales Angebot
ersetzen ldsst, nehmen dies aber zumindest anteilig bei schwerwiegenden
Griinden in Kauf, wie eine Studierende treffend zusammenfasst: ,,Als Ersatz
wegen Corona ist es besser als nichts. Aber ich wiirde dem echten und personli-
chen Erleben nichts vorziehen®.

1  Wihrend der 2021 andauernden Corona-Pandemie werden weitere Aufzeichnungen unter
Einhaltung der zum Zeitpunkt der Aufnahmen geltenden Hygiene-Regeln vorgenommen
und geben so auch unabhingig vom fachlichen Interesse, Einblicke in den Schulunterricht
unter den erschwerten Bedingungen der Pandemie. Die Pandemie beeinflusst unterdessen
nicht nur die Produktion fiir, sondern auch die Nutzung von Multiview. So kénnen die von
den Schulschlieflungen betroffenen Lehramtsstudierenden im Praktikum alternativ Unter-
richtsstunden auf der Videoplattform rezipieren.
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Unabhingig von dem Ersatz-Szenario heben die Teilnehmer_innen viele
Vorteile der Videoplattform hervor, die ihnen die Beobachtung von Schulun-
terricht nicht nur zeit- und ortsunabhingig erlaubt, sondern auch aus zahlrei-
chen Blickwinkeln. Mehrfach weisen die Studierenden darauf hin, dass die
unterschiedlichen Kameraperspektiven die Interaktionen insbesondere an den
Gruppentischen sichtbar machen und eben auch dann, wenn die Lehrkraft sich
bei einer anderen Schiiler_innengruppe befindet. Die Nutzer_innen des Ange-
bots miissten sich dabei aber auch ,bewusst machen, dass die Situation recht
konstruiert ist“, wie ein_e Teilnehmer_in bemerkt. In der Online-Umfrage
wurde daran anschlieflend u. a. nach der Authentizitit bzw. Realitdtsnidhe der
aufgezeichneten Stunden und nach dem Einfluss der zahlreichen Kameras und
Audiorecorder im Klassenraum auf die Lehr-/Lernsituation gefragt. Die Ant-
worten darauf fielen sowohl in den offenen als auch in den geschlossenen Fra-
gestellungen kontrovers aus. Die Studierenden merkten an, dass durch den
Einsatz der vielen Kameras im Klassenzimmer sowohl die Schiiler_innen als
auch Lehrkrifte in ihrem Verhalten beeinflusst werden koénnten. Moglicher-
weise verhalten sich die Schiller_innen zuriickhaltender wahrend der Aufnah-
mesituation als im Vergleich zu einer tiblichen Unterrichtsstunde und beteili-
gen sich daher weniger aktiv am Unterrichtsgeschehen z. B. {iber das Melden
im Klassengesprach (Maak & Ricart Brede, 2014; Praetorius et al., 2017; Reh &
Labede, 2012). Sie konnten sich aber auch vor der Kamera profilieren wollen
(Maak & Ricart Brede, 2014, S. 152). Wie stark der Einfluss der Aufnahmesitu-
ation auf das Unterrichtsgeschehen tatsachlich ist, lasst sich hier nicht abschlie-
8end klaren und bedarf weiterfithrender Untersuchungen. Bei der Analyse und
Bewertung von videografisch erfassten Unterrichtsstunden in der Lehrkrafte-
bildung sollten diese Aspekte aber stets beriicksichtigt werden. Die Auseinan-
dersetzung der Studierenden mit dem Einfluss der Medientechnik auf die Un-
terrichtssituation ermoglicht ihnen dabei nicht zuletzt eine kritische Haltung
zur Mediennutzung auch in Kontexten zu entwickeln, die iiber die Videografie
hinausgehen. Daran schlieflen sich weitere Fragen zur medienethischen Ver-
antwortung in Bezug auf die sensiblen Daten (s. 0.) an. Auch wenn diese hier
nicht umfassend diskutiert werden konnten, ist es bemerkenswert, dass die
Teilnehmer_innen zum iiberwiegenden Teil angeben, sie wiirden sich nicht
selbst aufzeichnen lassen wollen. Und dies, obwohl sie zuvor betonen, wie sinn-
voll und wichtig die Videoaufzeichnungen seien und obwohl sie ebenfalls zum
tiberwiegenden Teil davon tiberzeugt sind, dass die auf Multiview gespeicherten
personlichen Daten sicher bzw. vor nicht vorgesehenen Zugriffen geschiitzt
sind.
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5. Fazit

Die Nutzung von Unterrichtsaufzeichnungen, die verschiedenen Kameraein-
stellungen und -perspektiven beinhalten, stellt sich als Bereicherung der univer-
sitiren Ausbildung von Lehrkriften dar und kann entsprechend zu deren Pro-
fessionalisierung beitragen. Die multiperspektivischen Produktionen bieten
hier insbesondere den Vorteil, heterogenen Schiiler_innengruppen mehr Auf-
merksamkeit zu gewédhren und die Interaktionen zwischen den Schiiler_innen
untereinander und zur Lehrkraft genauer, flexibler und parallel zueinander
beobachten zu kénnen. Anhand von zwei exemplarischen Lehrveranstaltungen
werden derartig erweiterte Analyse- und Differenzierungsmoglichkeiten nach-
vollziehbar. Dabei koénnen die erwidhnten didaktischen Methoden, wie bei-
spielsweise die gezielte Nachverfolgung einzelner Schiiler_innen tiber diverse
Kameraeinstellungen oder die Analyse des Videomaterials auf der Basis von
thematischen Schwerpunkten (Unterrichtsstorungen, adaptive Lernunterstiit-
zung etc.) in den Lehrveranstaltungen die professionelle Wahrnehmungskom-
petenz der Studierenden erweitern. Die Entwicklungsteams (vgl. Kapitel von
Robin Straub in diesem Band) sowie die Vernetzung zwischen den einzelnen
Fachperspektiven am Zukunftszentrum Lehrkraftebildung (ZZL) bilden dabei
die Grundlagen fiir die eingesetzten Videoaufzeichnungen. Schliefllich doku-
mentieren die multiperspektivischen Videos in vielen Fillen Unterrichtskon-
zepte, die am ZZL zuvor gemeinsam mit Lehrkriften, Studierenden und For-
schenden entwickelt und anschlieflend in der schulischen Lehrpraxis eingesetzt
wurden.

Gleichzeitig bedingt das komplexe medientechnische Setting aus zahlrei-
chen Kameras und Audiorecordern, die im Klassenraum présent sind und ent-
sprechend umfassendere, detailreichere Nahaufnahmen erméglichen, auch eine
starkere Auseinandersetzung mit den ethischen Dimensionen der Videografie
und den moglichen Einfliisssen der Medientechnik auf das Lern- und Lehrver-
halten der Schiiler_innen und Lehrkrifte. Unter ethischen Gesichtspunkten
wird die Auseinandersetzung damit, wie authentisch der Unterricht sein darf,
ohne diffamierend oder stigmatisierend fiir die Akteur_innen in der Schule zu
sein und wie vielen Personen das Angebot unter Beriicksichtigung dieser
Aspekte zugidnglich gemacht werden sollte, essenziell. Hinsichtlich der medien-
technischen Préisenz im Klassenraum stellt sich ebenfalls die Frage nach der
Authentizitdt, aber im Sinne der moglicherweise verzerrenden Wirkungen in
Bezug auf den Unterricht und seine anschliefSende Analyse durch die Studie-
renden. Diese Frage kann hier zwar nicht abschlieflend beantwortet werden, sie
ist aber stets prasent. Stellt sie sich doch auch mit Bezug auf die nicht medien-
technischen, sondern menschlichen Akteur_innen, die jenseits von videogra-
fierten Schulstunden als ,klassische“ teilnehmende Beobachter_innen (bei-
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spielsweise wihrend des Schulpraktikums) ebenfalls Einfluss auf das Unter-
richtsgeschehen ausiiben.

Neben den fachlich didaktischen Moglichkeiten, die der videobasierte Un-
terricht in allen drei Phasen der Ausbildung von Lehrkriften bieten kann, soll-
ten diese Aspekte berticksichtigt und schliefSlich auch die medienethischen und
-technischen Dimensionen sowohl im Rahmen empirischer Studien untersucht
als auch im Rahmen des Lehramtsstudiums reflektiert werden. Die innerhalb
dieses Beitrags skizzierte Umfrage soll entsprechend auf eine groflere Anzahl
von Teilnehmer_innen ausgeweitet werden (s.o.), wahrend zusétzlich ein
Lernbaustein zur Medienreflexion im Umfang einer Seminarsitzung fiir die
Anwendung innerhalb der Multiview-zentrierten Lehrveranstaltungen erarbei-
tet wird. Videografie in der Lehrkriftebildung ist ein sinnvolles Werkzeug zur
Professionalisierung der Wahrnehmungs- und Diagnosekompetenz angehen-
der Lehrkrifte und forderlich fiir eine engere Verzahnung von Theorie und
Praxis. Auf der Basis einer Auseinandersetzung, die {iber die bloflen Inhalte der
Aufzeichnungen - also den beobachtbaren Unterricht - hinausgeht, kann die
Videografie dabei wesentlich zur Medienkompetenz zukiinftiger Lehrkrifte
beitragen.
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Entwicklung eines schulischen Lehr-
Lernsettings zur Implementation des
Problemldsens im kompetenzorientierten
Mathematikunterricht mit Einsatz eines
Erklarvideos als didaktisches Tool

Laura Schilling, Anna-Katharina Poschkamp, Dominik Leiss,
Michael Besser

Mathematisches Problemlosen stellt Schiiler_innen im realen Mathematikun-
terricht vor grofle Herausforderungen. Sogenannte Heurismen konnen als
Strategien bei der Bearbeitung mathematischer Probleme helfen. Als didakti-
sche Unterstiitzung bei der Bewiltigung komplexer Unterrichtsinhalte — wie es
beispielsweise beim Problemlosen der Fall ist - kénnen digitale Tools in Lern-
prozesse mit einbezogen werden. Im Rahmen des Projekts ZZL-Netzwerk an
der Leuphana Universitat Lineburg wurde in Kooperation von Fachdidakti-
ker_innen und praktizierenden Lehrkriften ein schulisches Lehr-Lernsetting,
welches auch ein eigens konzipiertes und produziertes Erkldrvideo umfasst,
entwickelt. Das Lehr-Lernsetting wird theoretisch hergeleitet, um darauf auf-
bauend die konkreten Produkte vorzustellen. Unter der Pramisse, die Schii-
ler_innen beim Erlernen von Heurismen in einem kompetenzorientierten Ma-
thematikunterricht mithilfe eines Erklarvideos zu unterstiitzen, richtet sich
dieser Beitrag explizit an Lehrpersonen, Lehrpersonenbildner_innen und Ma-
thematikdidaktiker innen.

Mathematical problem solving poses great challenges for pupils in real mathe-
matics lessons. So-called heurisms can function as strategies in the processing
of mathematical problems. As didactic support in the processing of complex
tasks — like problem solving — digital tools can be included in a learning process.
Within the framework of the ZZL-Netwerk project at the Leuphana University
of Lueneburg, a school-based teaching and learning environment was devel-
oped in cooperation with subject didacticians and practising teachers, which
includes a specially designed and produced explanatory video. The teaching
and learning environment will be theoretically derived in order to present the
concrete products based on it. Under the premise of supporting students in

252



learning heurisms in a competence-oriented mathematics lesson through ex-
planatory videos, this contribution is explicitly intended for teachers, teacher
trainers and mathematics didacticians.

1. Einleitung

In Folge der unbefriedigenden Ergebnisse deutscher Schiiler_innen im Rahmen
der Studie ,Programme for International Student Assessment® (PISA-Studie)
(Prenzel et al., 2004) kam die Forderung nach einem kompetenzorientierten
Unterricht auf. Kompetenzorientierter Unterricht bedeutet, neben der Aneig-
nung von Wissen einen stirkeren Fokus auf diejenigen Fahigkeiten zu legen,
welche Schiiler_innen erwerben sollen (Reusser, 2014). Eine dieser zentralen
Kompetenzen, die Schiiler_innen im Mathematikunterricht erwerben sollen,
umfasst mathematisches Problemlgsen. Darunter wird die Losung von Aufga-
ben oder Problemen verstanden, bei denen Schiiler_innen einen Anfangszu-
stand in einen Zielzustand iiberfithren miissen — der Losungsweg beruht dabei
jedoch auf keinem bereits bekannten Vorgehen, vielmehr stofen Schiiler_innen
an eine (kognitive) Hiirde, die es zu tiberwinden gilt (Pélya, 1945).

Auch in der PISA-Studie im Jahr 2018 zeigten deutsche Schiiler_innen bei
mathematischen Routineaufgaben akzeptable Leistungen, insbesondere hatten
sie jedoch weiterhin bei der Bearbeitung von anspruchsvollen Aufgaben (wie
beispielsweise Problemléseaufgaben) Schwierigkeiten. Etwa ein Fiinftel aller
Funfzehnjihrigen in Deutschland erfiillten nach wie vor nicht die Anforderun-
gen, um einfache Problemloseaufgaben 16sen zu konnen (Reiss, Weis, Klieme &
Koller, 2019). Eine Ursache hierfiir konnte sein, dass insbesondere mathema-
tisches Problemlosen fiir Schiiler_innen eine Herausforderung darstellt, da die
Losungsfindung nicht {iber ein bereits bekanntes Vorgehen erreicht werden
kann (Bruder & Collet, 2011).

In den letzten Jahren fand vermehrt Forschung statt, wie digitale Medien die
Schiiler_innen bei der Bewiltigung herausfordernder Unterrichtsinhalte — wie
es etwa beim Bearbeiten von Problemldseaufgaben der Fall ist — unterstiitzen
konnen. So kénnen beispielsweise Erkldrvideos fiir Schiiler_innen eine zusétzli-
che individuelle Unterstiitzung zu reguldren Erklarungen durch Lehrkrifte
darstellen (Beheshti, Taspolat, Kaya & Sapanca, 2020). Ein Erkldrvideo konnte
dabei eine erginzende Rolle eines Erklirenden einnehmen und (komplizierte)
Sachverhalte grafisch und dynamisch veranschaulichen, die dabei gleichzeitig
verbal erklart werden (Beheshti et al., 2020; Schon & Ebner, 2014).
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Das Ziel dieses Beitrags ist es, ein Lehr-Lernsetting' vorzustellen, welches
mit didaktisch aufbereitetem Material eine exemplarische Moglichkeit zur
Implementation des mathematischen Problemldsens in den Mathematikunter-
richt beschreibt und welches in Kooperation mit praktizierenden Lehrkréften
im Rahmen des Projekts ZZL-Netzwerk des Zukunftszentrums Lehrkréftebil-
dung (ZZL) entwickelt wurde. Das in dieser Kooperation konzipierte Lehr-
Lernsetting verfolgt dabei das inhaltliche Ziel, dass Schiiler_innen durch geeig-
nete Triangulation erkennen, dass jedes Sechseck eine Innenwinkelsumme von
720° hat. Eine mogliche Vorgehensweise ist ihnen hierfiir bisher nicht bekannt.
In einem eigens erstellten Erkldrvideo, als Teil des Lehr-Lernsettings, wird das
Prinzip zur Losungsfindung erklirt.

Zur Rahmengebung und theoretischen Herleitung des entwickelten Lehr-
Lernsettings wird in den nachfolgenden Abschnitten zunichst auf einige zen-
trale Ideen eines kompetenzorientierten Mathematikunterrichts (Abschnitt 2)
sowie auf Erkldrvideos als didaktisches Tool (Abschnitt 3) naher eingegangen.
Basierend auf diese beiden Abschnitte wird anschlieflend das entwickelte Lehr-
Lernsetting (Abschnitt 4) ausfithrlich vorgestellt, es folgt ein mit Blick auf die
Implementation in den Unterricht abschlieffender Ausblick (Abschnitt 5).

2. Kompetenzorientierter Mathematikunterricht

Einem kompetenzorientierten Unterricht wird zugrunde gelegt, dass jede_r
Schiiler_in bereits Kompetenzen mitbringt. Das Unterrichtsziel ist die Forde-
rung eben dieser Kompetenzen auf ein hoheres Niveau (Leisen, 2010).

In einem kompetenzorientierten Unterricht wird nach Weirer und Paechter
(2019) neu Gelerntes mit vorhandenem Wissen und Konnen vernetzt, Wissen
gemeinsam konstruiert und es werden Schiiler_innen durch anspruchsvolle
Aufgabenstellungen kognitiv aktiviert. Dariiber hinaus bietet ein solcher Unter-
richt geeignete Anwendungssituationen und die Moglichkeit, Fahigkeiten und
Wissen in unbekannten Situationen zur Ubung anzuwenden. Individuelle Un-
terschiede der Schiiler_innen beriicksichtigt ein kompetenzorientierter Unter-
richt und fordert die Reflexion des Lernfortschritts durch Schiiler_innen selbst
(Weirer & Paechter, 2019).

In den Bildungsstandards werden fiir das Fach Mathematik sechs allge-
meine mathematische Kompetenzen beschrieben, die im Mathematikunterricht
gefoérdert werden sollen (KMK, 2003). In dem vorliegenden Beitrag wird Bezug

1 Lehr-Lernsetting beschreibt in diesem Zusammenhang ein schulisches, didaktisches
Arrangement, welches durch eine Vermittlungsintention gepragt ist und aus mehreren Teil-
schritten besteht.
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genommen auf mathematisches Problemlosen — als eine dieser zu férdernden
allgemeinen mathematischen Kompetenzen. Dafiir wird zunéchst beschrieben,
was unter mathematischem Problemlosen verstanden werden kann (Abschnitt
2.1), um daran anschlieflend fiir den vorliegenden Beitrag zu verdeutlichen, was
unter Problemldseaufgaben (Abschnitt 2.2) verstanden werden soll. Basierend
auf diesen beiden Uberlegungen wird aus der fachdidaktischen Literatur her-
ausgearbeitet, wie mathematisches Problemldsen im Unterricht gelehrt werden
kann (Abschnitt 2.3) und welche Schwierigkeiten beim mathematischen Pro-
blemldsen auftreten konnen (Abschnitt 2.4).

2.1 Mathematisches Problemlosen

Beim mathematischen Problemldsen soll durch die Lernenden ein Anfangszu-
stand in einen Zielzustand iberfithrt werden, wobei ein zielfithrender Lo-
sungsweg nicht ad hoc zu finden ist und diese Tatsache Lernende vor eine
(kognitive) Hiirde stellt, die sie itberwinden miissen (Schoenfeld, 1985). Der
Losungsprozess verlduft dabei nach Pélya (1945) idealisiert entlang der folgen-
den vier Phasen ab:

P1. Verstehen der Aufgabe
Lernende arbeiten relevante Informationen heraus und Uberlegen, ob die Aufgabe
mit diesen Informationen |6sbar ist.

P2. Plan ausdenken
Lernende planen ihr Vorgehen fir eine Loésungsfindung und greifen dabei eventuell
auf bekannte Strategien zurtick.

P3. Plan durchfiihren
Lernende flhren ihren ausgedachten Plan (mathematisch richtig) aus.

P4. Reflexion der Lésung und des Lésungswegs
Lernende reflektieren ihr Vorgehen sowie die Lésung und Uberlegen, ob ihr Vorge-
hen fur zukinftige Probleml6seaufgaben genutzt werden kann.

Die Losung verlauft dabei jedoch meist nicht linear, da beim mathematischen
Problemlosen die Aufgaben nicht mit bekannten Algorithmen gelost werden
konnen (Dérner, 1979). Sowohl beim Verstehen als auch beim Lésen von Auf-
gaben konnen daher sogenannte Heurismen hilfreich sein (Pdlya, 1945;
Schoenfeld, 1980). Konkret werden unter Heurismen Arbeitstechniken und
Strategien verstanden, die zum Losen einer Aufgabe genutzt werden kénnen
(Bruder, 2000; Leuders, 2011). In der Fachliteratur existieren verschiedene
Vorschlage zur Unterteilung und Beschreibung wichtiger Heurismen (z. B.
Bruder & Collet, 2011; Polya, 1945; Schwarz, 2006).
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Neben dem Zerlegungsprinzip kann insbesondere auch ein weiterer Heu-
rismus — die Riickfithrung von Unbekanntem auf Bekanntes — fiir das Lehr-
Lernsetting in diesem Beitrag bedeutsam sein. Das Zerlegungsprinzip stellt nach
Bruder und Collet (2011) einen Heurismus dar, welcher vor allem zu einer
Unterteilung einer komplexen Aufgabe in einzelne Teilaufgaben oder in der
Mathematik zum Zerlegen von Formen und Koérpern oder komplexen Rech-
nungen in Teilformen, Teilkorper oder Teilrechnungen anregt. Zur Suche nach
bekannten Elementen werden die Aufgabe oder der Inhalt der Aufgaben mit
dem Ziel zerlegt, eine dann bereits bekannte Vorgehensweise anwenden zu
konnen. Die Riickfithrung von Unbekanntem auf Bekanntes bezeichnen Bruder
und Collet (2011) als einen weiteren Heurismus. Dieser umfasst beispielsweise
ein Umstrukturieren der Informationen, sodass diese umstrukturierten Infor-
mationen mit etwas Bekanntem verkniipft werden kénnen. Das Ziel dabei ist
letztlich, dass die Aufgabe leichter (bzw. iberhaupt) bearbeitet werden kann.

2.2 Problemldseaufgaben

Im Mathematikunterricht konnen Heurismen an einfachen Aufgabenstellungen
erworben und angewendet werden, bevor sie zur Losung von komplexeren
Aufgabenstellungen genutzt werden. Was kennzeichnet jedoch solche Pro-
blemldseaufgaben und grenzt diese von ,reinen Rechenaufgaben® ab? Leuders
(2011) benennt vier Kriterien, die eine mathematische Problemldseaufgabe von
einer Routineaufgabe unterscheiden, wobei natiirlich keineswegs stets all diese
gleichermaflen erfiillt sein miissen:

K1. Eigene Entwicklung von Strategien

Die Problemldseaufgabe fordert Lernende auf, eigene Strategien zur Lésungsfin-
dung zu entwickeln. Bekannte Vorgehensweisen kdnnen dabei moglicherweise neu
kombiniert werden.

K2. Leicht zugénglicher Kontext
Der Kontext der Problemldseaufgabe ist leicht zuganglich und die Problemstellung
unmittelbar verstandlich fir die Lernenden.

K3. Anlass zum divergenten Arbeiten
Die Problemldseaufgabe gibt die Moglichkeit, divergent zu arbeiten. Die Aufgaben
bieten Lernenden individuelle Losungswege auf unterschiedlichen Niveaus.

K4. Hinflihrung zu allgemein mathematischen Ideen

Die Problemldseaufgabe zeigt Lernenden verstandlich allgemeine mathematische
Ideen und Zusammenhange auf.
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Insbesondere Aufgaben, die in der Geometrie verortet sind, eignen sich als
derartige Problemloseaufgaben, da sich viele geometrische Probleme in Model-
len, Skizzen und Zeichnungen veranschaulichen lassen (Weigand et al., 2014).

2.3 Mathematisches Problemldsen lehren

Fir die Planung eines Lehr-Lernsettings zur Férderung von Problemlésekom-
petenzen existieren verschiedene Ansitze in der Fachliteratur. Leuders (2011)
unterscheidet zwei Herangehensweisen, Problemlésen im Mathematikunter-
richt zu implementieren. Beim Lehren iiber Problemldsen stellt das mathemati-
sche Problemlésen selbst den Unterrichtsinhalt dar. Genutzt werden kénnen
hier insbesondere Aufgaben, die keinen direkten Bezug zu mathematischen
Inhalten aufweisen sondern die mehr das Anwenden bestimmter Strategien
fokussieren (Holzédpfel, Lacher, Leuders & Rott, 2018). Beim Lehren durch Pro-
blemlosen werden hingegen zwei Zielebenen angesprochen (Inhalt und Strate-
gie/Prozess) (Holzapfel et al.,, 2018). Hierbei wird Problemldsen genutzt, um
sich einen neuen mathematischen Inhalt zu erarbeiten. Dabei bieten einige
Leitideen fiir bestimmte Heurismen besonders passende didaktische Lerngele-
genheiten. Eine solche didaktische Gelegenheit bietet beispielsweise die Fli-
chenberechnung von zusammengesetzten Flichen. Das Zerlegungsprinzip kann
in diesem konkreten Inhaltsbereich Ankniipfungspunkte im Sinne giinstiger
didaktischer Lerngelegenheiten bieten (Bruder & Collet, 2011). Beim Zerle-
gungsprinzip findet ein Zerlegen - beispielsweise der Aufgabenstellung selbst —
statt, um die Aufgabe in bereits bekannte, kleinere Teilaufgaben zu unterteilen.
Nach dem gleichen Prinzip kénnen im Bereich der Geometrie bei der Flachen-
berechnung hinsichtlich der Berechnung unbekannte Flichen in kleinere, hin-
sichtlich der Berechnung bereits bekannte Teilfldchen zerlegt werden.

2.4 Schwierigkeiten beim mathematischen Problemlésen

Fir die oben skizzierten, u. a. in den PISA-Studien aufgezeigten, Defiziten der
Schiiler_innen beim mathematischen Problemlosen konnen verschiedene Ver-
mutungen angefithrt werden. Neben der Problematik, dass mathematisches
Problemlosen nach wie vor kaum einen erheblichen Stellenwert im Mathema-
tikunterricht einnimmt (Kuzle & Gebel, 2016), stellt das mathematische Pro-
blemldsen Lernende vor allem aufgrund der nicht direkt ersichtlichen Vorge-
hensweise zur Uberfithrung von Anfangs- in Zielststand vor eine (kognitive)
Hiirde (Bruder & Collet, 2011). Auch Holzépfel et al. (2018) beschreiben den
Aspekt, einen Losungsweg zu finden, als zentrale Herausforderung beim ma-
thematischen Problemlosen. Insbesondere dann, wenn Lernende zunichst noch
tiber kein Repertoire an Heurismen verfigen, um die gegebenen Hiirden von
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Problemléseaufgaben zu {iberwinden, kann dies zu Frustration und mangelnder
Motivation fiithren.

Fir Lernende stellt zudem potenziell mangelndes (Vor-)Wissen eine
Schwierigkeit dar, auf welches sie zur Bearbeitung der Aufgabe zuriickgreifen
miissten. Sobald ihnen ein notwendiges Wissenselement fehlt, stockt der Lo-
sungsprozess. Das vorhandene Wissen sowie die Anforderungen durch die
Aufgabe miissen fiir den Losungsprozess daher passen (Holzépfel et al., 2018).
Ferner haben Lernende grofle Schwierigkeiten mit der Reflexion des Losungs-
prozesses. Die Steuerung des Losungsprozesses erfolgt zunichst meist intuitiv
und sie reflektieren ihre eigenen Denkprozesse wenig (Holzépfel et al., 2018).

Allgemein gilt ohnehin: Insbesondere zur Unterstiitzung bei der Bewalti-
gung von fiir die Lernenden herausfordernden Unterrichtsinhalten - wie etwa
dem mathematischen Problemlosen (Bruder & Collet, 2011) - bedarf es indivi-
dualisierter und differenzierter Lehr-Lernsettings, die einer heterogenen Schii-
ler_innenschaft Rechnung tragen (KMK, 2016).

3. Erklarvideos als didaktisches Tool zur Unterstiitzung
individualisierter Lehr-Lernsettings

Im Rahmen individualisierter und differenzierter Lehr-Lernsettings konnen
digitale Tools — wie beispielsweise Erkldrvideos — unter bestimmten Bedingun-
gen einen didaktischen Mehrwert bieten. Entsprechend fordert auch die KMK
(2016) einen solchen Einsatz. Schiiler_innen greifen insbesondere bei heraus-
fordernden Unterrichtsinhalten - wie es beim mathematischen Problemlésen
der Fall sein kann - im Rahmen ihrer individuellen Lerngelegenheiten auf Er-
klarvideos zuriick, um sich (nicht verstandene) Unterrichtsinhalte zu Hause
nochmals in ihrem eigenen Tempo erklaren zu lassen (Rat fir Kulturelle Bil-
dung e. V., 2019). Wihrend Erkldrvideos im Rahmen der individuellen Lern-
gelegenheiten zu Hause fiir Schiiler_innen bereits ein fester (Lern-)Bestandteil
sind, werden Erklarvideos von Lehrkriften hingegen aktuell noch nicht im
besonderen Mafle aktiv in den Unterricht eingebunden (Rat fiir Kulturelle Bil-
dunge. V., 2019).

Was die fiir diesen Beitrag zentralen Charakteristika von Erkldrvideos sind,
was ihnen das Potenzial verleiht lernférderlich zu sein, welche Funktionen diese
erfilllen kénnen und welche Kriterien zur Entfaltung eines lernférderlichen
Potenzials fiir eine Auswahl oder fiir eine Erstellung eines Erklarvideos bertick-
sichtigt werden konnen, wird nachfolgend beschrieben.

Unter Erklarvideos werden (haufig fiinf- bis zehnminiitige) Videos verstan-
den, in denen Konzepte, Sachverhalte oder Zusammenhinge erkldrt werden
und die dabei vor allem im Internet auf Onlineplattformen wie , YouTube®
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(kostenfrei) verfligbar sind (Guo, Kim & Rubin, 2014; Kulgemeyer, 2018; Wolf,
2015, 2020).

Solche auf Onlineplattformen verfiigbare Erklarvideos stellen im Rahmen
individueller Lerngelegenheiten fiir Schiiler_innen bereits ein zentrales und
lernforderliches Instrument dar (Brame, 2016; Guo et al.,, 2014; Hsin & Cigas,
2013). Ein didaktischer Mehrwert - beispielsweise im Vergleich zu (analogen)
Erkldrungen durch eine Lehrkraft - ist insbesondere durch den sogenannten
lernpsychologischen Multimedia-Effekt bedingt: Bei einer multimedialen Bean-
spruchung des Arbeitsgedachtnisses wiahrend des Lernens wird fiir eine aktive
Informationsverarbeitung gleichzeitig der visuelle und der verbale Informa-
tionskanal angesprochen. Eine simultane Beanspruchung beider Informations-
kanile kann - trotz der jeweils nur begrenzten Kapazitit des jeweils einzelnen
Informationskanals - die Schaffung neuer kognitiver Strukturen begiinstigen
(Mayer, 2008). Neben dem Multimedia-Effekt bieten Erkldrvideos dariiber
hinaus einen didaktischen Mehrwert durch eine beliebige Wiederholbarkeit der
Inhalte (Wolf, 2015), wodurch ein Lernen im individuellen Tempo unterstiitzt
bzw. erméglicht wird (Rat fiir Kulturelle Bildung e. V., 2019).

Innerhalb eines Lehr-Lernsettings konnen Erklarvideos im Mathematikun-
terricht verschiedene Funktionen erfiillen. Sie konnen sowohl zur Themenein-
fihrung, zur Erarbeitung neuer, als auch zur Sicherung bereits bekannter In-
halte oder zur Wiederholung eines Themas eingesetzt werden (Bersch, Merkel,
Oldenburg & Weckerle, 2020).

Doch bevor Erklirvideos {iberhaupt im Unterricht eingesetzt werden kén-
nen, bedarf es von der Lehrkraft zundchst der Erstellung eines Erklarvideos
oder zumindest der didaktisch begriindeten Auswahl eines bereits vorhandenen
Erkldrvideos. Basierend auf empirischen Erkenntnissen zu instruktionalen
Erklarungen - wie sie in Erklarvideos vorkommen - wird nachfolgend auf Kri-
terien eingegangen, die sowohl bei der Auswahl als auch bei der Erstellung
eines Erklirvideos beriicksichtigt werden sollten (Kulgemeyer, 2018): Ange-
sichts der Forderung nach einem individualisierten Unterricht sollten auch
Erklarungen innerhalb didaktischer Lehr-Lernsettings an den Wissensstand der
Lernenden angepasst (Wittwer & Renkl, 2008) bzw. entsprechend ausgewihlt
werden. Ist eine Erklarung zu schwer, weil das Erklérte tiber das tatsichliche
Verstindnis deutlich hinaus geht, kann dies zu einer Stérung in der Vermitt-
lung fithren. Gleiches gilt auch bei einer zu einfachen Erklarung, da eine solche
zu einer ungewollten Absorbierung kognitiver Ressourcen fithren kann (Witt-
wer & Renkl, 2008). Eine weitere Voraussetzung fiir effektive Erkldrungen sind
die Beriicksichtigung zugrundliegender Prinzipien des zu erklirenden Sachver-
haltes (Kulgemeyer, 2018). Nach Renkl et al. (2006) neigen Erkldrende manch-
mal dazu, einen Sachverhalt (algorithmisch) Schritt fiir Schritt zu erklaren,
anstatt auf das zugrundliegende Prinzip einzugehen. Fiir Erkldrvideos bedeutet
dies, dass sich eine lernforderliche Erklarung dem zugrundliegenden Prinzip
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des zu erklarenden Sachverhaltes bedient und - anstatt eines bloflen Algorith-
mus — die Herstellung von Zusammenhiangen im Fokus stehen sollte. Am Ende
eines Erklarvideos konnen entsprechend Zusammenfassungen hilfreich sein,
wobei sich hier auf Kerninhalte - beispielsweise das zugrundeliegende Prinzip -
beschrankt werden sollte (Kulgemeyer, 2018). Dariiber hinaus sollten Erklérvi-
deos nicht nur passiv konsumiert werden, sondern vielmehr durch eine aktive
Anwendung - etwa durch anschlieflende Lernaufgaben - zu einem tieferen
Verstindnis beitragen (Brame, 2016; Kulgemeyer, 2018; Wittwer & Renkl,
2008).

4. Das Lehr-Lernsetting mit einem Erklarvideo als didaktisches Tool

Nachdem in den vorangegangenen beiden Abschnitten sowohl die theoreti-
schen Grundlagen fiir mathematisches Problemldsen in einem kompetenz-
orientierten Mathematikunterricht (Abschnitt 2) als auch fiir Erklarvideos als
didaktisches Tool zur Unterstiitzung individualisierter Lehr-Lernsettings (Ab-
schnitt 3) dargelegt wurden, wird im Folgenden nun die auf diesen theoreti-
schen Grundlagen basierende Konzeption eines neu entwickelten Lehr-Lern-
settings beschrieben. Bei der Konzeption lag der Fokus darauf, das mathemati-
sche Problemlosen explizit mit einer inhaltlichen Leitidee im Mathematikunter-
richt zu verzahnen. Dabei steht im Zentrum des Lehr-Lernsettings zu zeigen,
dass die Innenwinkelsumme in jedem Sechseck 720° betragt. Fiir die Erarbei-
tung dieses Sachverhalts sollen die Schiiler_innen das Zerlegungsprinzip ken-
nenlernen und anwenden.

Die Zielgruppe des entwickelten Lehr-Lernsettings stellt dabei die 8. Jahr-
gangsstufe dar. Laut dem Kerncurriculum (Niedersachsischen Kultusministe-
rium, 2020) sollen Schiiler_innen bis zum Ende der 8. Jahrgangsstufe Winkel-
summen bestimmen kénnen. Die Bestimmung von Innenwinkelsummen in
Vielecken bietet sich insbesondere an, um das Zerlegungsprinzip anzuwenden.
Durch die direkte Verkniipfung des Zerlegungsprinzips mit einer inhaltlichen
Leitidee sind die benétigten inhaltlichen Grundlagen zum Losen der Aufgabe
den Schiiler_innen im Gedachtnis, da dieser Inhalt meist iiber mehrere Unter-
richtsstunden hinweg behandelt wird. Als Grundlage fiir die Bestimmung der
Innenwinkelsummen in Vielecken ist insbesondere Wissen iiber die Innenwin-
kelsumme im Dreieck sowie {iber das Aufstellen von Gleichungen notwendig.
Das Lehr-Lernsetting kann im Unterricht ankniipfend an diese Themenberei-
che dementsprechend Anwendung finden.
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Der Fokus des Lehr-Lernsettings liegt also sowohl auf dem Anwenden des
Heurismus selbst als auch auf dem Erlernen des mathematischen Inhalts der
Innenwinkelsummen in Vielecken. Das Lehr-Lernsetting wurde im Hinblick
auf die folgenden kompetenzorientierten, aufeinander aufbauenden Lernziele
fiir Schiiler_innen konzipiert:

(1) Schiiler_innen finden heraus, dass jedes Sechseck eine Innenwinkelsumme
von 720° hat.

(2) Schiiler_innen erarbeiten sich die Vorgehensweise des Zerlegungsprinzips
am Beispiel der Flichenzerlegung.

(3) Schiiler_innen begriinden, dass jedes Sechseck eine Innenwinkelsumme von
720° hat, indem sie das Sechseck in Dreiecke und Vierecke zerlegen.

(4) Schiiler_innen wenden das Zerlegungsprinzip zur Problemldsung bei der
Bestimmung der Innenwinkelsumme an.

(5) Schiiler_innen benennen einzelne Teile einer Formel zur Bestimmung der
Innenwinkelsumme in beliebigen Vielecken.

Das entwickelte Lehr-Lernsetting setzt dabei voraus, dass Schiiler_innen bereits
die Innenwinkelsumme im Dreieck benennen kénnen, und strebt eine indivi-
duelle Erarbeitung des Zerlegungsprinzips sowie die hiermit einhergehende,
moglichst eigenstdndige Losungsfindung an. Um diesen Erarbeitungsprozess
individuell zu unterstiitzen, wurde zur Einfilhrung und Erarbeitung des
Heurismus (siehe Abschnitt 3) ein Erklarvideo konzipiert und erstellt, welches
nicht nur inhaltlich auf die Lernziele und das (theoretisch vorhandene) Vor-
wissen der Schiiler_innen abgestimmt ist, sondern dartiber hinaus auf den auf-
gezeigten empirischen Erkenntnissen zu instruktionalen Erklarungen basiert.

Als konkretes Produkt wird in den folgenden Abschnitten das Lehr-Lern-
setting, entlang von vier zentralen Schritten zur Erreichung der Lernziele,
strukturiert vorgestellt. Daftir wird zundchst auf den ersten Schritt der Einfiih-
rung durch exploratives Probieren im Sechseck (Abschnitt 4.1) niher eingegan-
gen, um daran anschlieflend im zweiten Schritt die Konzeption des Erklérvi-
deos als didaktisches Tool zur individuellen Lernunterstiitzung vorzustellen
(Abschnitt 4.2). Der dritte Schritt fokussiert die Begriindung der Innenwinkel-
summe im Sechseck (Abschnitt 4.3), um darauf aufbauend im vierten und letz-
ten Schritt des Lehr-Lernsettings eine Verallgemeinerung zu férdern (Abschnitt
4.4).
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4.1 Einfiihrung — exploratives Probieren an verschiedenen
Sechsecken

Als Einfithrung in das Lehr-Lernsetting zeichnen die Schiiler_innen zunichst
ein Sechseck mit einer Geometrie-Software. Diese bietet den Mehrwert, dass
Schiiler_innen relativ schnell verschiedene Sechsecke mit ihren jeweiligen In-
nenwinkelsummen betrachten und Vermutungen iiber die Innenwinkelsumme
anhand ihrer Beobachtungen - etwa durch dynamisches Verschieben der Eck-
punkte — aufstellen konnen (Haug, 2012). Die Schiiler_innen bestimmen nach
dem Zeichnen die Grofle der Innenwinkel sowie die Innenwinkelsumme des
Sechsecks (Abb. 1).

Abbildung 1: konstruiertes Sechseck in Geometrie-Software

Anschlieflend verandern sie dieses Sechseck dynamisch durch ein Verschieben
der Eckpunkte. Hierbei ist zu sehen, dass sich die Grofle der Innenwinkel zwar
verdndert, die Innenwinkelsumme jedoch immer 720° betrigt. Die Geometrie-
Software bietet den Schiiler_innen die Moglichkeit, sich dynamisch verschie-
dene Beispiele von Sechsecken anzusehen, bei denen die Innenwinkelsumme
jeweils gleichbleibt. Diese Einfithrung zeigt den Schiiler_innen visuell, dass
jedes Sechseck eine Innenwinkelsumme von 720° hat, und verfolgt das Ziel,
dass die Schiiler_innen dies selbststandig herausfinden (Lernziel (1)). Hieraus
wird die konkrete Problemloseaufgabe (siehe 3. Schritt in Abschnitt 4.3) abge-
leitet. So wird insbesondere das Verstehen der Aufgabe (P1) im 3. Schritt unter-
stitzt.
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4.2 Erklarvideo als didaktisches Tool zur Erarbeitung des
Zerlegungsprinzips

Nachdem die Schiiler_innen wie zuvor beschrieben in das Lehr-Lernsetting
eingefiihrt wurden, erarbeiten sie sich eigenstindig Vorgehensweisen des Zerle-
gungsprinzips zur Berechnung von Flicheninhalten mithilfe eines Erklarvideos
als individuelle Lernunterstiitzung. Dieses Erkldrvideo wurde im Rahmen der
Zusammenarbeit von praktizierenden Mathematiklehrkriften und Mathema-
tikdidaktiker_innen explizit fiir das Lehr-Lernsetting konzipiert und produziert
und wird in diesem Abschnitt auszugsweise vorgestellt. Eine Ansicht des ge-
samten Erklarvideos kann unter dem folgenden Link erfolgen: www.youtu.be/
4dBSvAmOx-w.

Abbildung 2: Erklarvideo

Zunichst wird in dem Erklarvideo die Einfithrung adressatengerecht vorge-
nommen, indem eine reale Anwendbarkeit des Zerlegungsprinzips aufgezeigt
wird. Handlungsleitend wird anhand eines konkreten Beispiels das Zerlegungs-
prinzip erklart, wobei schrittweise verschiedene Zerlegungsvarianten aufgezeigt
werden. Das Erkldrvideo kann dabei von den Schiiler_innen im individuellen
(Lern-)Tempo betrachtet, jederzeit gestoppt und beliebig haufig wiederholt
werden. In dem Erkldrvideo wird das Zerlegungsprinzip in seinen einzelnen
Teilhandlungen des Problemloseprozesses — Verstehen der Aufgabe, Ausdenken
eines Plans, Ausfiithren eines Plans, Riickschau — vermittelt (vgl. Abschnitt 2.3).
Das handlungsleitende Beispiel ist eingebettet in eine Geschichte, bei der die
Grofle des Flacheninhalts eines gegebenen Wildblumenbeets gesucht ist. Die
Schiiler_innen erarbeiten sich mithilfe des Erklidrvideos das Zerlegungsprinzip
(Lernziel (2)).

Zwei bildlich dargestellte Kinder als Protagonist_innen berechnen in dem
Erklarvideo den Flicheninhalt des Beets. Das Beet hat dabei die in Abb. 3 ab-
gebildete Form. Die beiden Protagonist_innen arbeiten im ersten Schritt alle
relevanten Informationen heraus, um die Aufgabe zu verstehen, und planen
anschlieflend ihr Vorgehen, indem sie auf bereits Bekanntes zuriickgreifen.
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Abbildung 3: Form des Beets
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Zur Losungsfindung sind den Protagonist_innen allerdings nur Formeln fiir die
Berechnung des Flacheninhalts von Rechtecken und Quadraten bekannt. Das
Darstellen dieser Problematik verdeutlicht den Zweck der Anwendung des
Zerlegungsprinzips. Die Protagonist_innen zerlegen die jhnen unbekannte
Figur daraufhin in die ihnen bereits bekannten Figuren (beispielsweise in ein
Rechteck und Quadrat). Ein solches Zuriickgreifen auf das Vorwissen wird in
dem Erklarvideo explizit hervorgehoben, denn dies zdhlt als Zuriickgreifen auf
bereits Bekanntes zu den zugrundeliegenden Prinzipien des Zerlegungsprinzips
(vgl. Abschnitt 2.1 sowie Abschnitt 3).

Das Ausfithren des Plans - zur Uberfithrung des Anfangs- in den Zielzu-
stand — wird anschlieflend mit dem Zerlegen der unbekannten Figur anschau-
lich mithilfe einer Schere bildlich dargestellt und auditiv erklart (Multimedia-
Effekt), sodass das Zerteilen der unbekannten Figur in (einzelne) bekannte
Figuren verdeutlicht wird. Insbesondere bedeutsam ist, dass Schiiler_innen die
Entstehung dieser einzelnen Figuren bildlich nachvollziehen kénnen, um an-
schlieend mit diesen entstandenen Figuren operieren zu kénnen. Dies wird -
neben der rein auditiven Erklirung - insbesondere auch bildlich durch eine
unterschiedliche farbliche Darstellung der einzelnen Figuren unterstiitzt und
soll die Losungsfindung strukturell besser nachvollziehen lassen, um den Schii-
ler_innen dabei zu helfen, eine ggf. vorhandene (kognitive) Hiirde zu tber-
winden.
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In dem Erklarvideo werden zwei mogliche Zerlegungsvarianten nacheinan-
der bildlich dargestellt (sieche Abb. 4). Auch die auditive Erkldrung hebt hierbei
hervor, dass es verschiedene (und auch weitere) Zerlegungsvarianten gibt, sich
aber fiir den weiteren Losungsprozess fiir eine der beiden dargestellten Zerle-
gungsvarianten entschieden wird. Es wurde sich bei den dargestellten Figuren
auf zwei einfache Zerlegungsvarianten beschrinkt, um gleichermaflen sowohl
die Komplexitdt als auch den Mathematisierungsgrad in einem angemessenen
Rahmen zu gestalten (Kulgemeyer, 2020).

Abbildung 4: Zerlegungsvarianten

Schrittweise werden die Flicheninhalte der beiden zerlegten Figuren berechnet.
Das Zusammenfiigen der entstandenen Figuren zur Ausgangsfigur wird iber
eine auditive Erklarung hinaus in der Addition der beiden Flacheninhalte farb-
lich akzentuiert verdeutlicht. Je nach Figur ist der Wert fiir den Flicheninhalt
bzw. die Rechnung mit einer Farbe hinterlegt (siche Abb. 5).
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Abbildung 5: Berechnung der Flacheninhalte

Stmfc3f=/ d“/ Zf'lﬁufl

Als Teil der Riickschau priifen die Protagonist_innen das Endergebnis mit
ihrem Alltagsverstidndnis einer Flache in der entsprechenden Grofle. Abschlie-
Bend wird eine Zusammenfassung des Vorgehens verbalisiert und bildlich dar-
gestellt (vgl. Abschnitt 3). Dabei wird sich auf die Kerninhalte — Fldchenbe-
rechnung von Vierecken, Fldcheninhaltsformeln fiir Vierecke, Zerlegungsprin-
zip, mogliche Zerlegungsvarianten sowie Ermittlung des Flicheninhalts - fo-
kussiert, sodass insbesondere diese in Erinnerung bleiben.

Um einen spateren Transfer des Heurismus auf weitere Anwendungsmog-
lichkeiten zu erleichtern, bietet das Erkldrvideo nach Abschluss des handlungs-
leitenden Beispiels Einblick in drei weiterfithrende (Alltags-)Beispiele fiir Zerle-
gungsprinzipien (siehe Abb. 6). Beginnend mit einer Zerlegung von Strecken
wird aufgezeigt, wie von einem kurvigen Weg auf einer (Land-)Karte die Linge
eines Streckenabschnittes berechnet werden kann. Als néchstes Beispiel dient
die Zerlegung von zweistelligen Zahlen bei Multiplikationsrechnungen ,,im
Kopf*, wihrend als letztes Bespiel eine rein alltagsbezogene — und weniger ma-
thematische - Zerlegung einer Reiseplanung vorgenommen wird. In diesem
letzten Beispiel geht es um die Zerlegung einer Reiseplanung in einzelne Teil-
aufgaben wie ,Reiseroute bestimmen®, ,Koffer packen® und ,Ziige buchen®.
Mit den Anwendungsmoglichkeiten wird insbesondere auch die Reflexion der
eigenen Vorgehensweise (vgl. Abschnitt 2.3) explizit dargestellt, indem Uberle-
gungen zu weiteren Anwendungsmdoglichkeiten angestellt werden.
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Abbildung 6: weitere Anwendungsmaoglichkeiten

Die nun folgenden, weiteren Schritte des Lehr-Lernsettings bieten den Schii-
ler_innen die Méglichkeit einer aktiven Anwendung des — auch durch Unter-
stiitzung des Erkldrvideos - Gelernten (vgl. Abschnitt 3), womit ein tieferes
Verstidndnis erzielt werden soll.

4.3 Begriindung fur die gleiche Innenwinkelsumme im beliebigen
Sechseck

Als nichsten Schritt im Lehr-Lernsetting wird der Beweis der Innenwinkel-
summe von 720° im Sechseck formuliert (siche Abb. 7). Dieser Schritt hat das
Ziel, dass die Schiiler_innen ihr Vorwissen in Bezug auf ihnen bereits bekannte
Winkelsdtze und das Zerlegungsprinzip anwenden, um die zunichst unbe-
kannte Figur in bekannte Figuren (Dreiecke und Vierecke) zu zerlegen, mit
denen sie dann operieren konnen.
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Abbildung 7: Problemldseaufgabe

Bei der Aufgabe zum Bestimmen der Innenwinkelsumme im Sechseck steht das
mathematische Problemlosen im Vordergrund. Das Losungsverfahren fiir die
Aufgabe ist hierbei nicht direkt ersichtlich und muss zundchst von den Schii-
ler_innen erschlossen werden. Dabei liegt die (kognitive) Hiirde der Aufgabe
darin, die Innenwinkelsumme von 720° eines beliebigen (nicht unbedingt re-
gelmdfligem) Sechsecks zu zeigen. Es ist jedoch nicht zielfiihrend, die Winkel
des dargestellten Sechsecks durch Messen zu bestimmen, da die Aufgabenstel-
lung lautet, die Innenwinkelsumme von 720° fiir jedes beliebige Sechseck zu
zeigen. Die Schwierigkeit liegt in der Verallgemeinerung des Sechsecks also
darin, ein Verfahren zu finden, mit dem die Innenwinkelsumme bestimmt
werden kann, ohne die Grofle jedes einzelnen Winkels ausmessen zu miissen.
Um die Aufgabe zu losen, werden daher Heurismen bendtigt. Dazu miissen
innermathematische Beziehungen zwischen der Figur des Sechsecks und ande-
ren Vielecken, wie dem Dreieck und dem Viereck, sowohl hergestellt als auch
nach Regelmifligkeiten untersucht werden. In der vorliegenden Aufgabe kann
beispielsweise als Heurismus das Zerlegungsprinzip genutzt werden, um das
Sechseck in andere Vielecke zu zerlegen. Damit wird das Problem auf bekannte
Figuren zuriickgefiihrt, bei denen die Innenwinkelsumme bekannt ist. Folglich
gelten drei der vier Kriterien, die Leuders charakteristisch fiir Problemléseauf-
gaben ansieht (siehe Abschnitt 2.2). Es miissen eigene Losungsstrategien entwi-
ckelt werden, um einen Losungsweg zu finden (K1). Der Kontext ist fir die
Schiiler_innen leicht zuginglich (K2), da diese Problemléseaufgabe in den
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Themenbereich ,,Bestimmen von Innenwinkelsummen® in der 7. Jahrgangs-
stufe angegliedert und somit direkt anschlussfihig ist. Ein divergentes Arbeiten
(K3) wird durch das direkte Hinweisen auf das Zerlegungsprinzip vermieden,
da insbesondere dieser konkrete Heurismus in dem Lehr-Lernsetting themati-
siert und explizit angewendet wird (vgl. Abschnitt 2.3). Ferner zeigt dieser
Schritt des Lehr-Lernsettings mathematische Zusammenhdnge und Ideen be-
ziiglich der Innenwinkelsumme in Vielecken auf (K4).

Die Schiiler_innen miissen sich zur Losung der Aufgabe einen Plan ausden-
ken und diesen Plan ausfiihren (Pélya, 1945). Die Aufgabe der Innenwinkel-
summe im Sechseck kann mithilfe von verschiedenen Heurismen gel6st wer-
den. Die Aufgabenstellung legt die Nutzung des Zerlegungsprinzips fest
(»Nutze das Zerlegungsprinzip®, vgl. Abb. 7) und legt damit den Fokus bei der
Bearbeitung auf diese Vorgehensweise. Die Schiiler_innen sollen hier explizit
den erarbeiteten Heurismus anwenden (Lernziel (4)) und begriinden, dass jedes
Sechseck eine Innenwinkelsumme von 720° hat, indem sie das Sechseck in
Dreiecke und Vierecke zerlegen (Lernziel (3)).

Daher wird nun im Folgenden der Lésungsweg mithilfe dieses Heurismus
beschrieben. So konnte mit dem Zerlegungsprinzip das Sechseck in kleinere
Formen zerlegt, die Innenwinkelsumme der einzelnen Formen bestimmt und
diese schliellich wieder auf das Sechseck bezogen werden. Das Sechseck ldsst
sich beispielweise in vier Dreiecke zerlegen (siehe Abb. 8).

Abbildung 8: Sechseck zerlegt in Dreiecke

Hier kénnen die Innenwinkelsummen jedes einzelnen Dreiecks ermittelt wer-
den. Dies kann mithilfe des Winkelsummensatzes tiber die Innenwinkelsumme
im Dreieck gemacht werden. Dieser besagt, dass die Innenwinkelsumme in
einem Dreieck 180° betragt (Agricola & Friedrich, 2015; Scheid & Schwarz,
2017). Anschlieflend missen die einzelnen Innenwinkelsummen wieder zu-
sammengerechnet und auf die Innenwinkelsumme im Sechseck bezogen wer-
den.

Mit diesem Heurismen wird die unbekannte Form zunichst in bekannte
Formen zerlegt, die Innenwinkelsumme im Dreieck bestimmt und anschlie-
Bend die Ergebnisse auf die Innenwinkelsumme im Sechseck bezogen. Dabei
gibt es fiir die Zerlegung des Sechsecks nicht nur eine Moglichkeit. Genauso
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konnte das Sechseck auch in Vierecke (siehe Abb. 9) oder in eine Kombination
aus Dreiecken und Vierecken (siehe Abb. 10) aufgeteilt werden. Das Zerle-
gungsprinzip bleibt dabei stets das gleiche.

Abbildung 9: Sechseck zerlegt in zwei Vierecke

Abbildung 10: Sechseck zerlegt in Dreiecke und ein Viereck

Des Weiteren kann das Sechseck auch durch zwei sich schneidende Strecken
zerlegt (sieche Abb.11) oder von den Ecken ausgehend zur ,Mitte“ hin tri-
anguliert werden (siehe Abb. 12).

Abbildung 11: zerlegtes Sechseck mit gekreuzten Strecken

Abbildung 12: zerlegtes Sechseck durch Triangulation zur ,Mitte”
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Bei den zwei letzteren aufgezeigten Varianten liegt die Schwierigkeit darin, dass
die Winkel, welche nicht Teil der Innenwinkel des Sechsecks sind, abschliefiend
von der Summe subtrahiert werden miissen. Erfolgt dieser letzte Schritt nicht,
so entspricht das Ergebnis nicht der Innenwinkelsumme des Sechsecks.

Schwierigkeiten beim Zerlegen des Sechsecks konnten sein, dass das Verall-
gemeinern der Innenwinkelsumme fiir alle Sechsecke eines hohen Abstrak-
tionsvermdogens bedarf. Insbesondere der Umstand, dass Schiiler_innen nur ein
bestimmtes Sechseck aufzeichnen und darin die Grofle der Winkel bestimmen,
kann eine Verallgemeinerung erschweren. Als weiteren, unterstiitzenden Heu-
rismus zum Losen der Aufgabe konnten die Schiiler_innen zusatzliche Skizzen
verwenden. Dabei konnten sie, wie in den obigen Abbildungen zu sehen, ver-
schiedene Sechsecke skizzieren und darin die Zerlegung sowie die Winkel des
Sechsecks einzeichnen und markieren.

Auflerdem ist das Vorwissen zu Eigenschaften von Dreiecken und Vier-
ecken bedeutsam, ein Mangel an Vorwissen kann hier zu weiteren Schwierig-
keiten fiihren (vgl. Abschnitt 2.4). Die Zerlegung des Sechsecks in Drei- oder
Vierecke ist nur dann sinnvoll, wenn die Schiiler_innen tiber Vorwissen zu den
Eigenschaften von Drei- und Vierecken verfiigen.

Ferner fillt es den Schiiler_innen hédufig durch wenig Anwendungserfah-
rung schwer, einen geeigneten Losungsansatz bei Problemldseaufgaben zu fin-
den (vgl. Abschnitt 2.4). Insbesondere bei Schwierigkeiten, einen Losungsansatz
zu finden, kann an dieser Stelle im Losungsprozess das konzipierte Erklarvideo
als zusétzliche Lernunterstiitzung genutzt werden.

4.4 Aligemeine Ubertragung auf Vielecke

Anschlieflend wird ein naheliegender Transfer angeregt, indem die Schiiler_in-
nen den Heurismus erneut im Zwoélfeck anwenden. Zum einen wird eine Festi-
gung des Vorgehens angestrebt, zum anderen wird zu einer Verallgemeinerung
auf beliebige Vielecke hingeleitet.

Abschlieflend systematisieren die Schiiler_innen den Zusammenhang der
Anzahl der Ecken der verschiedenen Vielecke einerseits sowie der Innenwinkel-
summe andererseits (Abb. 13). Dieses Vorgehen leitet dahin iiber, die Bedeu-
tung der einzelnen Teile der Formel zur Berechnung der Innenwinkelsumme in
Abhingigkeit von der Anzahl der Ecken zu erkennen (Abb. 13). Die Schii-
ler_innen benennen einzelne Teile einer Formel zur Bestimmung der Innen-
winkelsumme in beliebigen Vielecken (Lernziel (5)).
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Abbildung 13: Verallgemeinerung fur Vieleck

So bietet dieser letzte Schritt des Lehr-Lernsettings im Sinne eines kompetenz-
orientierten Mathematikunterrichts die Moglichkeit zur Systematisierung und
Reflexion des erlernten Vorgehens. Schiiler_innen reflektieren in diesem vier-
ten Schritt des Lehr-Lernsettings erst ihr Vorgehen und iibertragen dieses dann
zur Bestimmung der Innenwinkelsumme auf beliebige Vielecke. In einem
kompetenzorientierten Unterricht werden Gelegenheiten geboten, um Vor-
gehensweisen einzuiiben, auf mogliche andere (mehr oder weniger nahe-
liegende) Bereiche zu transferieren sowie riickblickend zu reflektieren (siehe
Abschnitt 2).

5. Ausblick

Zusammenfassend wurde in diesem Beitrag, nach entsprechender theoretischer
Grundlagenlegung und unter Beachtung des Forschungsstandes exemplarisch
aufgezeigt, wie beispielhafte Elemente mathematischen Problemldsens im Sinne
eines kompetenzorientierten Mathematikunterrichts in diesen integriert wer-
den konnen. Das Lehr-Lernsetting soll im Sinne eines kompetenzorientierten
Mathematikunterrichts den Schiiler_innen eine geeignete Problemsituation
bieten, in der sie auf ihr Vorwissen zuriickgreifen und dieses mit neu Gelern-

272



tem verkniipfen. Das konzipierte Lehr-Lernsetting zeichnet sich durch eine
mathematische Problemléseaufgabe sowie ein explizit auf die Lerninhalte zuge-
schnittenes Erkldrvideo aus. Dieses Lehr-Lernsetting bietet Lehrkriften sowohl
didaktisch aufbereitetes Material, wie (differenzierte) Arbeitsblatter, eine An-
leitung zur Nutzung dynamischer Geometrie-Software als auch ein Erklarvideo,
um mathematisches Problemlésen in ihrem Unterricht in Verkniipfung mit
einer weiteren inhaltlichen mathematischen Zielebene zu integrieren.

Jeder Schritt des Lehr-Lernsettings verfolgt dabei die Intention, Schiiler_in-
nen die Gelegenheit zu geben, das Zerlegungsprinzip kennenzulernen, anzu-
wenden, auf einen naheliegenden Bereich zu transferieren und das Vorgehen zu
reflektieren. Dabei soll der Heurismus neben einer weiteren mathematischen
Zielebene - dem Bestimmen der Innenwinkelsumme in Vielecken - gelehrt
und die eigene Problemlosetatigkeit explizit gemacht sowie reflektiert werden.
Ein Erklarvideo wird als didaktisches Tool genutzt, um eine individuelle, digi-
tale Lernunterstiitzung beziiglich des Erlernens eines Heurismus zu ermog-
lichen.

Dariiber hinaus gibt dieser Beitrag Einblick darin, wie Erkldrvideos als di-
daktisches Tool in einem kompetenzorientierten Mathematikunterricht genutzt
werden konnen. Schiiler_innen wird die Moglichkeit geboten, sich mithilfe
eines Erklarvideos das (bislang unbekannte) Zerlegungsprinzip in ihrem eige-
nen Tempo erkldren zu lassen. Schiiler_innen duflern hierzu explizit, dass Er-
klarvideos den Vorteil bieten, an bestimmten Stellen stoppen oder auch zu
anderen zuriickspulen zu kénnen (,Dass man sie immer wieder gucken kann,
dass man sie immer zuriickspulen kann und eine Stelle auch mehrmals gucken
kann, wenn ich das nicht so ganz nachvollziehen kann“> (Wagenschwanz,
2020).

Kritisch anzumerken ist an dieser Stelle jedoch, dass fiir jede_n Schiiler_in
entsprechend eine technische Ausstattung, wie beispielsweise digitale Endgerite
und auch Kopthérer, vorzuhalten ist, um eine parallele und gerduscharme Be-
trachtung der Erklarvideos im Unterricht zu erméglichen. Lehrkrifte kénnen
dank der Integration des Erkldrvideos — und damit einhergehend einer gewis-
sen Auslagerung von Erklirungen - zeitliche Freirdume gewinnen und sich
moglichen weiteren, individuellen Schwierigkeiten von Schiiler_innen widmen.

Von praktizierenden Lehrkriften, die in Kooperation an der Konzeption
des Lehr-Lernsettings beteiligt waren, wurden das Material und die Konzeption
bereits in der Praxis erprobt und aus den Erfahrungen dieser Erprobungen das
Lehr-Lernsetting stets verbessert, bis dieses fiir die Lehrkréfte praktikabel und
fir ihren Unterricht gewinnbringend einsetzbar und zugleich als lernférderlich

2 Schiiler_innenzitat iiber die Nutzung von Erkldrvideos im Rahmen einer Interviewstudie in
einer Masterarbeit.
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von ihnen eingeschitzt wurde. Als néachster Entwicklungsschritt werden Be-
gleitmaterialien fiir eine Implementation des Lehr-Lernsettings in einem kom-
petenzorientierten Mathematikunterricht erstellt, sodass Lehrkrifte durch be-
gleitende Hinweise Sicherheit in der Umsetzung erlangen koénnen.

An diesen Beitrag schlief3t sich nun die Frage an, welchen Lernerfolg Schii-
ler_innen mithilfe des Lehr-Lernsettings erzielen. Diese gilt es, in — an die Ent-
wicklungsarbeit anschlieffenden - Studien zu beantworten. Insbesondere die
Wirkung des Lehr-Lernsettings in Kombination mit dem Erklarvideo gilt es zu
untersuchen.
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Peer Feedback-basierte E-Portfolioaufgaben
zur Forderung von Reflexionskompetenz

in der universitaren Lehrkraftebildung im
Fach Englisch

Gitte Kollner, Torben Schmidt

Ausgehend von der Zielsetzung, die Reflexionskompetenz der Lehramtsstudie-
renden im Fach Englisch zu férdern und Reflexion als kontinuierlichen Be-
standteil im Lehramtstudium zu etablieren, wurde im Zukunftszentrum Lehr-
kraftebildung (ZZL) der Leuphana Universitit im Rahmen der Digitalen Di-
daktik-Werkstatt ein studienbegleitendes Reflexionsportfolio realisiert. Mittels
Peer Feedback-basierter E-Portfolioaufgaben, die fiir jedes Semester in Anleh-
nung an das Curriculum angeboten werden, sollen so in Vorbereitung auf
Praktika, das Referendariat sowie den Beruf als Lehrkraft reflexive Praktiken
eingeilibt und routinisiert werden, um schliefSlich eine reflexive Haltung zu
kultivieren. Im Beitrag wird ausgehend von den zentralen Zielsetzungen dieses
interdisziplindren Lehr-Innovationsprojekts die konkrete Umsetzung eines E-
Portfolios im Fach Englisch dargestellt und anhand einer exemplarischen Auf-
gabe verdeutlicht. Ferner wird ein Einblick in die studentischen Artefakte sowie
ein Ausblick auf die begleitende Forschung gegeben.

In its work, the Future Center for Teacher Education (ZZL) at Leuphana Uni-
versity of Liineburg addresses the systematic improvement of teacher education
through various measures. The integration of innovative digital approaches is
an important cross-cutting task. Competence-wise, a central goal is to develop
students’ reflective competence. In this context, the project described in this
article focuses on the development of an e-portfolio concept for the subject
Teaching English as a Foreign Language (TEFL) in particular. Based on the
central objectives of this interdisciplinary innovation project, the article de-
scribes the implementation of the TEFL e-portfolio and illustrates its typical
features and an exemplary reflective task. Furthermore, an insight into e-port-
folio-based artifacts submitted by students as well as an outlook on the accom-
panying research is provided.

277



1. Problemaufriss: E-Portfolios zur Forderung von Reflexion und
Kohérenz im Studium

E-Portfolios gelten als dynamisches Instrument zur Reflexion und Dokumen-
tation von Lernprozessen und Kompetenzerwerbsschritten (Koch-Priewe, 2013;
Hofmann et al., 2016). Insbesondere durch die Moglichkeit der Interaktion
zwischen Studierenden und dem wechselseitigen Austausch erdffnen sie ein
vielversprechendes Potenzial zum Initiieren von Prozessen der Selbst- und
Fremdreflexion und konnen damit potenziell zu einer wiinschenswerten Per-
spektivenerweiterung einen besonderen Beitrag leisten (Schiitz-Pitan et al,
2019; Czerwionka et al., 2009). Reflexionsbasierte E-Portfolios schaffen dabei
die Moglichkeit, Reflexion als Teil der Professionalisierung systematisch in die
Lehrkriftebildung zu integrieren, um so einerseits eine reflektierte Haltung
anzubahnen und andererseits die haufig fragmentierten Inhalte im Lehramts-
studium zusammenzubringen (Hellmann & Zaki, 2019). Das erforderliche
Wissen iiber professionelles Reflektieren hinsichtlich des Zwecks und der Vor-
gehensweise ,,[...] ist bereits im Studium systematisch grundzulegen, da auch
erfahrene Lehrkrifte selten in der Lage sind, Reflexion systematisch und zielge-
richtet zu betreiben, wenngleich sie von deren Wichtigkeit tiberzeugt sind“
(Elsner et al., 2020, S. 284). Wihrend tiber die Relevanz von Reflexion fiir die
Entwicklung péddagogischer Professionalitit allgemein weitgehend Einigkeit
herrscht (Hacker & Winter, 2009; Shulmann & Shulmann, 2004), existieren zu
dem Begriff der Reflexion in der Fremdsprachendidaktik vielfiltige Konzepte
und Anséitze zur Anbahnung und Foérderung (Abendroth-Timmer, 2017;
Klempin, 2019). Vorwiegend bildet Unterricht — erlebter oder beobachteter -
dabei den Ausgangspunkt fiir Reflexionen. Wenngleich das E-Portfolio in der
Lehrkriftebildung an vielen Universititen mit hochst unterschiedlichen
Einsatzzwecken etabliert ist, so ist {iber die insbesondere fachspezifische Aus-
gestaltung von E-Portfolios und geeigneter Aufgaben allgemein und fir die
Lehrkriftebildung im Fach Englisch im Speziellen bisher wenig bekannt (Feder
& Cramer, 2019; Hofmann et al., 2016).

Die Weiterentwicklung der Lehrkriftebildung durch digitale Tools ist in-
nerhalb des Projekts ZZL-Netzwerk Arbeitsschwerpunkt der Digitalen Didak-
tik-Werkstatt (Claussen et al., 2020). Das Teilprojekt E-Portfolio greift das oben
beschriebene Desiderat auf und fokussiert die studienbegleitende Nutzung
eines E-Portfolios. Der vorliegende Beitrag gibt Einblicke in die Entwicklung
dieses studienbegleitenden E-Portfolios an der Leuphana Universitit im Fach
Englisch, von der Konzeption bis zur Umsetzung der digitalen Portfolioplatt-
form. Ausgehend von einer theoretischen Rahmung zum Einsatz von E-Portfo-
lios als Instrument zur Férderung von Reflexion und Kohidrenz im Studium
wird das zugrunde gelegte Verstindnis von Reflexion und Peer Feedback —
zugleich als Interaktions- sowie Reflexionsgelegenheit — dargelegt und vor dem
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Hintergrund fachbezogener Reflexivitit angehender Englischlehrkrifte disku-
tiert (Abschnitt 2). Daran ankniipfend wird die konkrete Umsetzung Peer Feed-
back-basierter Reflexionsaufgaben im Rahmen eines studienbegleitenden
E-Portfolios im Fach Englisch an der Leuphana Universitit Liineburg darge-
stellt (Abschnitt 3) und anschliefSend anhand der Vorstellung (Abschnitt 4) und
Diskussion (Abschnitt 5) einer exemplarischen mehrschrittigen Reflexionsauf-
gabe verdeutlicht. SchlieSlich werden Handlungsempfehlungen fiir die Ent-
wicklung eines Reflexionsportfolios im Kontext der universitiren Lehrkrafte-
bildung formuliert (Abschnitt 6).

2. Ausbildung (fachspezifischer) Reflexionskompetenz durch
E-Portfolios in der (Englisch-)Lehrkraftebildung:
Theoretischer Hintergrund

»Fragmentierte Strukturen, Inhalte und Phasen der Lehrkriftebildung an
Hochschulen fithren nicht selten dazu, dass Lehramtsstudierende ihr Studium
als wenig kohdrent wahrnehmen und dadurch nur bedingt eine sinnhaft zu-
sammenhadngende Wissensstruktur aufbauen konnen (Hellmann et al., 2019,
S.1). Dieser vernetzte Wissensaufbau ist jedoch erforderlich, um den berufli-
chen Anforderungen gerecht werden zu konnen und erfolgreich unterrichtlich
zu handeln (Hellmann, 2019). Durch das Herstellen von Beziigen in vertikaler,
d. h. fortlaufend iiber den Studienverlauf, sowie in horizontaler Richtung, d. h.
zwischen Fachdidaktik, Fachwissenschaft und Bildungswissenschaft, kann es
gelingen Kohdrenz herzustellen und den Studierenden so die Moglichkeit zu
bieten, ihr Studium strukturell und inhaltlich als zusammenhéngend und sinn-
haft zu erleben (Hellmann et al., 2019). In diesem Kontext ist die Integration
von theoretischen sowie praktischen Ausbildungsabschnitten das Anliegen
diverser Programme zur Forderung von Reflexion im Rahmen der Lehrkrifte-
bildung. Bei aller Unterschiedlichkeit beziiglich der konkreten Umsetzung
besteht eine gemeinsame grundsitzliche Zielsetzung darin, den Prozess der
Bewusstwerdung eigener Uberzeugungen iiber das Lehren und Lernen anzure-
gen und so implizites Wissen in explizites Wissen zu transformieren (Korkko et
al., 2016; Hacker, 2017). Gerlach (2021) spricht in diesem Zusammenhang von
»impliziter Reflexion®, einem Ansatz, der versucht, implizit zugrundeliegendes,
handlungsleitendes Wissen zu aktivieren und reflektierbar, d. h. expliziter zu
machen.

2.1 Reflexion

Der Reflexionsbegrift wird im Kontext der Lehrkriftebildung vielféltig inter-
pretiert und Faktoren wie Gegenstand, Kontext und Zeitpunkt von Reflexion
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variieren. Im Zusammenhang mit der Lehrkréfteprofessionalisierung werden
mit dem Konzept der Reflexion hohe Erwartungen verbunden (Leonhard,
2016). So spielt Reflexion eine zentrale Rolle bei der Theorie-Praxis-Verzah-
nung (Morth & Cendon), ist Treiber fiir einen kontinuierlichen professionellen
Entwicklungsprozess (Aufschnaiter et al., 2019) und ist laut Neuweg (2005,
S.205) neben Wissen, Erfahrung und der Personlichkeit eine von vier ,Emer-
genzbedingungen padagogischer Kénnerschaft®.

Ganz grundlegend ist Reflexion eine besondere Form des Denkens (Hatton
& Smith, 1995; Wyss, 2013), die Dewey als ,,active, persistent, and careful con-
sideration of any belief or supposed form of knowledge in the light of the
grounds that support it, and the future conclusions to which it tends [...]“ defi-
niert (1910, 1997, S. 6). Glaser-Zikuda et al. (2019, S. 517) beschreiben Reflek-
tieren ,,[...] als bewusstes, zielgerichtetes Nachdenken [...] welches von Emo-
tionen begleitet wird®“. Einerseits bildet Reflexion dabei die Grundlage fiir die
Losung von Problemen (Schoén, 1983) und padagogisch-didaktischer Begriin-
dungen (Shulman, 1986), andererseits gehen daraus Denk- und Handlungsal-
ternativen hervor, die einen Perspektivwechsel erméglichen (Gléaser-Zikuda et
al., 2019). Aufschnaiter et al. (2019, S. 148) beschreiben Reflexion als einen
»Prozess des strukturierten Analysierens von Erlebtem, der auf eine Weiter-
entwicklung als professionelle Lehrkraft abzielt. Dabei werden die eigenen
Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellungen in Beziehung zum situationsspezifi-
schen Denken und Verhalten gesetzt. Lehrkrifte sollen als Reflective Practitio-
ners (Schon, 1983) die Komplexitit ihrer Tétigkeit ergriinden sowie ihr unter-
richtliches Handeln kontinuierlich hinterfragen und anpassen (Hatton &
Smith, 1995). Als Kernkonzept professionellen Lehrhandelns gilt die Reflexion
in der Situation (reflection-in-action), neben der distanzierten retrospektiven
Betrachtung (reflection-on-action) (Schon, 1983) sowie der antizipatorischen
Perspektive (reflection-for-action) (Korkko et al., 2016). Reflexionskompetenz
besteht nach Meyer (2006) aus der Fihigkeit, Theorie- und Praxiswissen auf-
einander zu beziehen und dadurch eine reflexive Distanz zur eigenen Berufsar-
beit herzustellen. Sie bildet ,,Grundlage dafiir, dass lernende und padagogisch
handelnde Subjekte ihr eigenes Denken, Erleben und Handeln in einen begriin-
deten, zielgerichteten und professionell anspruchsvollen sowie personlich
stimmigen Zusammenhang bringen und damit ihre berufliche Identitit ausbil-
den (Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg, 2020,
S.5).

2.2 Fachspezifische Reflexion

Vor dem Hintergrund, dass Reflexion kontextgebunden und fachspezifisch ist
(Davis, 2006; Roters, 2012) miissen didaktische Settings fiir den Auf- bzw. Aus-
bau von Reflexionskompetenz doménenspezifisch angepasst werden (Abend-
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roth-Timmer, 2017). Fachdidaktische Reflexionsfahigkeit duflert sich einerseits
in Reflexionstiefe bzw. -niveau und zum anderen in der Reflexionsbreite
(Klempin, 2019). In Anlehnung an das Modell von Hatton und Smith (1995), in
dem mit descriptive writing, descriptive reflection, dialogic reflection and critical
reflection vier Ebenen von Reflexionstiefe beschrieben werden, modelliert Abels
(2011) fiir die Reflexion naturwissenschaftlichen Unterrichts die vier Stufen (1)
Sachbezogene Beschreibung, (2) Handlungsbezogene Begriindung, (3) Analyti-
sche Abstraktion sowie (4) Kritischer Diskurs. Davon ausgehend adaptierten
Klempin und Rehfeld (2020) diese Stufen fachspezifisch (Englisch & Physik)
und unterscheiden die Reflexionsmodi: descriptive mode, hypothesis mode,
explorative-productive mode und multi-perspective-productive mode. Roters
(2016) beschreibt finf Novizentypen und entsprechende Reflexionsniveaus
(Englisch): (1) deskriptiv-pauschalisierend, (2) selbst-fokussiert, (3) instru-
mentell-reflexiv, (4) dialogisch-reflexiv sowie (5) transformativ-reflexiv. Allen
Modellen ist dabei gemein, dass sie erstens Unterricht als Reflexionsgegenstand
haben und zweitens die Qualitidt der Reflexion von der ersten zur letzten Stufe
zunimmt. Fiir die Untersuchung der Férderung und Erfassbarkeit von didakti-
scher Reflexionskompetenz gilt es, diese Ebenen fachspezifisch zu differenzie-
ren. Die Reflexionsbreite entwickelt sich im Bereich von Fremdsprachendidak-
tik im Zusammenspiel mit der Entwicklung fachdidaktischen Wissens (pedago-
gical content knowledge) (Klempin, 2019). Reflexion, als zentrale Funktion des
E-Portfolios, entwickelt sich demnach im Kontext von TEFL (Teaching English
as a Foreign Language) iiber die vier Wissensdimensionen Sprache und Kultur,
Lehren und Lernen, Kooperation und Entwicklung sowie Identitit und Rolle
(Legutke & Schart, 2016). Insbesondere Letzterer kommt bei der Entwicklung
von beruflicher Identitdt bei Sprachlehrkriften eine besondere Rolle zu, denn
gegeniiber anderen Féchern ist diese erheblich von der Sprachlernbiografie und
kulturellen Erlebnissen geprigt (Gerlach, 2021).

2.3 E-Portfolio

Um der Forderung von Reflexivitdt bzw. der Entwicklung von Reflexionskom-
petenz als notwendige Voraussetzung fiir die Professionalisierung im Lehrberuf
(Day, 1993; Fichten et al., 2006) zu begegnen, stellt die Portfolioarbeit einen
vielversprechenden Ansatz dar (Hofmann et al., 2016). Als ,Medium zur Ein-
tibung spezifischer Praktiken der Reflexion mit dem Ziel der Routinisierung
einer reflexiven Haltung bzw. Kultivierung einer reflexiven Routine“ (Idel &
Schiitz, 2017, S.211), bietet das E-Portfolio vielfiltige Potenziale, angehende
Lehrkrifte auf ihrem Weg zu reflective practitioners zu unterstiitzen. ,A reflec-
tive attitude is defined as a way of thinking about teaching and learning that
involves making rational and ethical choices and assuming responsibility for
those choices (Kilgore et al., 1990, S.28). Das Portfolio wird einerseits als
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Lernumgebung (Glédser-Zikuda & Hascher, 2007) und andererseits als innovati-
ves Lehr-Lerninstrument (Harth & Massumi, 2011) verstanden, das durch die
Dokumentation und Reflexion charakterisiert ist. Technisch betrachtet ist ein
E-Portfolio eine spezifische Form eines Content Management Systems (CMS),
zu dem unterschiedliche Nutzer_innengruppen differenzierte Zugriffsberechti-
gungen haben konnen (Baumgartner, 2012). Ein E-Portfolio bietet dabei im
Gegensatz zu klassischen Portfolios neben der multimedialen Dokumentation
studentischer Arbeiten (Artefakte) Moglichkeiten zur Interaktion, wie das Dis-
kussionsforum und die Kommentarfunktion zum Initiieren von Austauschpro-
zessen. Ausgehend von den drei grundlegenden Portfoliotypen 1) Reflexions-
portfolio, 2) Entwicklungsportfolio und 3) Prasentationsportfolio (Baumgart-
ner, 2012) handelt es sich bei dem hier vorgestellten studienbegleitenden E-
Portfolio im Fach Englisch (siche Abschnitt 3 und 4) primir um ein Refle-
xionsportfolio. Entsprechend der Typologie nach Baumgartner (2012) ist dieses
dem personenorientierten Lernportfolio, zur Aneignung von Wissen und
Kompetenzen in Form eines summativen Lernproduktportfolios oder eines
formativen Lernprozessportfolios zuzuordnen. Wenngleich das E-Portfolio in
erster Linie einen Reflexionsraum schaffen mochte, so dient es auch der Pri-
sentation von Artefakten vor den Peers oder den Lehrenden, etwa beim Peer
Feedback oder in Coaching-Gesprichen (siehe Abschnitt 3.3) und begleitet
zudem die Entwicklung der Studierenden wahrend ihres Studiums.

Theoretischen und empirischen Erkenntnissen zufolge bedarf die Arbeit mit
dem E-Portfolio einer konstanten Betreuung mit kurzen Reaktionszeiten auf
Nachfragen, insbesondere bezogen auf technische Probleme (Gumpert, 2016)
sowie wertschitzendes Feedback auf die Artefakte (Klampfer, 2012). Dariiber
hinaus ist das Gelingen von erfolgreicher E-Portfolioarbeit an geeignete Lern-
aufgaben und die transparente Darstellung von Zielen und Zweck gekoppelt
(Keller, 2014; Ziegelbauer, 2016; Ciesielkiewicz, 2019), um einem widerstandi-
gem oder ,defensivem Reflektieren® — dem reinen Abarbeiten von Reflexions-
anforderungen (Hacker, 2017) - moglichst entgegenzuwirken. Im Zusammen-
hang mit gelingender Reflexion spielen geeignete Aufgabenformate als Initiato-
ren von Reflexion und Interaktionen eine entscheidende Rolle. Um implizites
Wissen zu aktivieren, eignen sich insbesondere Aufgaben, die narrative Refle-
xionen hervorrufen (Gerlach, 2021). Dariiber hinaus sollen die Aufgaben Arte-
fakte des eigenen Lernprozesses und Kompetenzerwerbs einbeziehen und die
Studierenden auf ihrem Weg zu reflective practitioners im Sinne von Schén
(1983) zu tiefgehenden Reflexionen auf der Ebene der critical reflection nach
Hatton und Smith (1995) begleiten. Geschlossene Reflexionen mit gezielten
Anleitungen, die auf spezifische Aspekte aufmerksam machen, unterstiitzen
dabei die Anbahnung reflexiver Fihigkeiten und erscheinen insbesondere in
der ersten Phase der Lehrkriftebildung eine sinnvolle Reflexionsform zu sein
(Wyss, 2013; Neuweg, 2014).
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2.4 Peer Feedback

Nach der sozial-konstruktivistischen Perspektive besteht eine wesentliche De-
terminante effektiven Lernens darin, dass es in einem sozialen Kontext stattfin-
det — Wissen also durch den Dialog und die Interaktion mit anderen kon-
struiert wird (Wygotski, 1978). Mit E-Portfolios beginnt der Prozess der Refle-
xion als Einzelaktivitiat, wird aber durch eine Feedback-Schleife sozial, indem
Peers und Lehrende auf diese Reflexionen reagieren und sie kommentieren.
Erste Forschungsarbeiten in diesem Kontext zeigen, dass Peer Feedback eine
grofle Bedeutung fiir die Unterstiitzung bei der E-Portfolioarbeit haben kann
(Wakimoto & Lewis, 2014) und ein relevantes Element fiir selbstgesteuertes
Lernen darstellt (Chau & Cheng, 2010). Zudem bietet es fiir die Studierenden
Chancen, Fahigkeiten zur Reflexion und zum kritischen Denken zu entwickeln
sowie Techniken zu erlernen, um die Arbeit ihrer Peers zu fordern und zu un-
terstiitzen (Stevenson, 2006). Obgleich Feedback durch Expert_innen generell
als effektiver angesehen wird, kann Peer Feedback im Kontext der Portfolioar-
beit somit ebenfalls lernférdernd sein und zur breiteren Implementierung von
Feedback in Lernprozessen genutzt werden (Yang et al., 2006). Wichtig und als
Mafinahme zur Qualitatssicherung unverzichtbar ist hierbei jedoch, dass die
Noviz_innen durch entsprechende Aufgaben mit Anleitungen, Kriterien und
Beispielen versorgt werden, auf denen basierend das Feedbackgeben erfolgen
soll (Strijbos et al., 2010). Peer Feedback als kollegial-dialogischer Ansatz zur
reflexiven Lehrkriftebildung (Abendroth-Timmer, 2017) kann dazu beitragen,
die Reflexionsprozesse bei der Aufgabenbearbeitung durch vertiefte Argumen-
tation und Perspektivwechsel zu intensivieren und ermoglicht dariiber hinaus
die Feedback-Kompetenz der Studierenden zu férdern (Banister, 2020). Im Feld
der Professionalisierungsforschung von Lehrkriften gibt es eine Reihe an Stu-
dien zu Feedback und Peer Feedback, die insbesondere im Kontext von Praktika
beispielsweise die Professionelle Unterrichtswahrnehmung von Klassenfiihrung
untersuchen (Prilop et al., 2019, 2020, 2021). Inwiefern Peer Feedback im Rah-
men von E-Portfolioarbeit, speziell in Hinblick auf die Reflexionskompetenz
von Lehramtsstudierenden eine Rolle spielt, wurde bisher nicht empirisch un-
tersucht und ist deshalb ein zentraler Gegenstand der Begleitforschung.

Ausgehend von den Zielsetzungen (Abschnitt 3.1) werden im nachfolgen-
den Abschnitt zundchst die zentralen Entwicklungsschritte bei der Aufgaben-
gestaltung (Abschnitt 3.2) und der Betreuung (Abschnitt 3.3) skizziert und
schlief3lich ein Einblick in die technische Umsetzung des E-Portfolios im Fach
Englisch (Abschnitt 3.4) gegeben.
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3. Konkrete Umsetzung an der Leuphana im Unterrichtsfach
Englisch

Im Gegensatz zu den Projekten in den Handlungsfeldern handelt es sich hier
um eines der drei Projekte der Digitalen Didaktik-Werkstatt (vgl. den Beitrag
von Fischer-Schéneborn & Straub in diesem Band), fiir die explizit kein Ent-
wicklungsteam (vgl. den Beitrag von Straub in diesem Band) vorgesehen ist.
Stattdessen wurde, angelehnt an dieses Modell, eine Arbeitsgruppe etabliert, in
der die verschiedenen Bereiche des Fachs Englisch représentiert sind und die
ausschliefilich aus Lehrenden des Instituts sowie Studierenden des Fachs be-
steht. Dieses Digitalisierungsprojekt wird inhaltlich eng zusammengedacht mit
den Handlungsfeldern des Gesamtprojekts ZZL-Netzwerk, da auch hier die
unterrichtliche Kompetenzorientierung sowie die Ausbildung von Kompeten-
zen der angehenden Lehrkraft im Umgang mit Heterogenitit und der Planung
von inklusivem Fachunterricht eine wichtige Rolle spielen. Ausgehend von der
Implementierung eines studienbegleitenden E-Portfolios im Fach Englisch wird
perspektivisch der Transfer auf die weiteren Ficher der Lehrkriftebildung in
Kooperation mit den beteiligten Handlungsfeldern angestrebt.

3.1 Ziele der studienbegleitenden E-Portfolioarbeit

Das studienbegleitende E-Portfoliokonzept fiir die Lehrkrifteausbildung im
Fach Englisch der Leuphana Universitdt Liineburg wurde in Kooperation mit
dem fiir das Fach Englisch zustindigen Institute of English Studies entwickelt.
Die iibergeordnete Zielsetzung des Projekts ist dabei einerseits, die studienbe-
gleitenden Reflexionen im E-Portfolio als Teil der Studienkultur zu etablieren,
zweitens soll durch das langfristig angelegte Programm eine reflektierende
Haltung und die Entwicklung von fachdidaktischer Reflexionskompetenz ange-
bahnt werden. Zum Dritten sollen die am Lehramtsstudium beteiligten Be-
reichsdisziplinen und Studienelemente (Fachdidaktik Englisch, anglistische
Sprachwissenschaft und Literaturwissenschaft, Area Studies, englische Sprach-
praxis und die verschiedenen Praxis- und Forschungsphasen des Lehramtsstu-
diums sowie der obligatorische studienrelevante dreimonatige Aufenthalt im
englischsprachigen Ausland) systematisch integriert werden.

3.2 Fachspezifische Gestaltung der E-Portfolioaufgaben

Neben der technischen Entwicklung und Umsetzung einer digitalen Plattform
stand insbesondere die inhaltliche Ausgestaltung von Reflexionsaufgaben, die
Entwicklung eines fachspezifischen Betreuungskonzepts (Moderation, Tuto-
rien, Coaching) sowie die Konzeption von Schulungsangeboten fiir Studierende
und Lehrende im Fokus. Die inhaltliche Ausgestaltung des E-Portfolios, speziell
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der darin verankerten Reflexionsaufgaben, erfolgte innerhalb einer interdis-
ziplindren Arbeitsgruppe, die aus Fachkolleg_innen des Englischinstituts sowie
des Zukunftszentrums Lehrkréftebildung entstanden ist und bis dato weiterhin
zusammenarbeitet.

In der Konzeptionsphase hat sich die interdisziplindre Arbeitsgruppe zu-
néchst anhand der Studieninhalte aller Lehramtsstudiengdnge im Fach Englisch
fir Grund-, Haupt- und Realschulen sowie fiir Berufsbildende Schulen auf Ziele
und Funktionen des E-Portfolios als Grundlage fiir die Gestaltung der Refle-
xionsbausteine verstindigt. In Anlehnung an die verschiedenen Rollen einer
Englischlehrkraft (Miiller-Hartmann & Schocker-von Ditfurth, 2013) wurden
vier Expertisebereiche definiert: 1. Teacher as Language Expert, 2. Teacher as
Intercultural Communicator, 3. Teacher as Researcher, 4. Teacher as Expert in
Planning, Implementing and Evaluating Instruction. Quer zu diesen vier Siulen
liegt der Bereich 5: Teacher as Reflective Practitioner (Schon, 1983) (Abschnitt
2.1). Die Reflexionsaufgaben sollen die Studierenden auf ihrem Weg zu reflek-
tierten Praktiker_innen systematisch zum Reflektieren anleiten und Gelegen-
heiten zum Uben schaffen.

Nachdem zunichst die Module bzw. Veranstaltungen aller am Lehramts-
studium im Fach Englisch beteiligten Bereichsdisziplinen und Studienelemen-
ten diesen Rollen zugeordnet wurden, identifizierten die Lehrenden jeweils
relevante Artefakte, die im Rahmen ihrer Veranstaltungen von den Studieren-
den angefertigt werden (Abb. 1).

Abbildung 1: myPortfolio-Matrix fiir das Fach Englisch
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Als Anker fiir die Ausgestaltung der Reflexionsaufgaben formulierte die Ar-
beitsgruppe didaktische Kriterien, die reflexive Prozesse ausgehend von einer
englischdidaktischen Perspektive initiieren:

e cin Reflexionsbaustein pro Semester

e diszipliniibergreifend, d. h. Herstellen von Beziigen zur englischen Didaktik,
Sprachwissenschaft, Literaturwissenschaft, Sprachpraxis, dem Auslandsauf-
enthalt und der Praxisphasen

e Verkniipfung der Artefakte und Wissensbestinde

e kontinuierliche Bezugnahme zum individuellen Lernprozess und zum Beruf
der Englischlehrkraft

e Abbildung der zuvor genannten Rollen einer Englischlehrkraft

e Initiieren von Peer Feedback

e Multimediale Abbildung von Reflexionsaufgaben (z.B. Einbindung von
Multiview)

e Hervorbringen multimodaler Artefakte (z. B. Reflexionen im Text-, Video-
oder Audioformat)

Fiir jedes Semester gibt es einen Reflexionsbaustein, sodass die Studierenden im
gesamten Studienverlauf zehn Reflexionsbausteine innerhalb des E-Portfolios
bearbeiten. Diese sind angepasst an das Curriculum und beriicksichtigen jeweils
die unterschiedlichen Inhalte in den Lehramtsstudiengdngen fiir allgemeinbil-
dende und berufsbildende Schulen. Die verschiedenen Reflexionsaufgaben
eines Bausteins bringen einerseits die verschiedenen Bereichsdisziplinen und
Studienelemente aus dem Fach Englisch zusammen und setzen individuell
ausgewidhlte Artefakte in Bezug zueinander sowie zu den Wissensbestinden der
Studierenden. Die vier definierten Expertisebereiche einer Lehrkraft werden
dabei ausbalanciert tiber das Studium hinweg in den Reflexionsbausteinen
adressiert, wahrend der Bereich ,,Reflective Practitioner® quer iiber allen vier
Bereichen liegt und deshalb der Bezug zur Fachdidaktik und zur Praxis in je-
dem Semester (in jedem Reflexionsbaustein) verankert ist (Abb. 1). Weiterhin
leiten die Aufgaben kontinuierlich die Reflexion des eigenen Lernprozesses an,
beinhalten Peer Feedback-Elemente und integrieren innovative multimediale
Aufgaben- und Produktformate. Die Reflexionsaufgaben sollen den Studieren-
den zur Unterstiitzung ihrer individuellen Entwicklung dienen und sind daher
vorwiegend unbenotet. Nur punktuell sind sie Teil der Priifungsleistung.

3.3 Betreuung der E-Portfolioarbeit

Ausgehend von theoretischen und empirischen Erkenntnissen sowie unter
Berticksichtigung personeller Ressourcen wurde ein Betreuungskonzept zur
kontinuierlichen Unterstiitzung der Studierenden wahrend des selbstgesteuer-
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ten Arbeitens an den Reflexionsaufgaben entwickelt, das moglichst kurze Ant-
wortzeiten gewihrleistet. Die Begleitung stiitzt sich dabei auf vier methodische
Eckpfeiler:

e Peer Feedback als Element der Reflexionsbauseine

e Moderation und Feedback von Lehrenden auf der myPortfolio-Plattform
e Coaching- und Mentoring-Angebote iiber den Studienverlauf (Abb. 1)

e Offene Sprechstunde

Wihrend durch das Peer Feedback sichergestellt wird, dass die Studierenden
kontinuierlich Riickmeldungen zu ihren Reflexionen erhalten, unterstiitzt die
Moderation auf der Plattform und punktuelles Feedback von Lehrenden sie bei
ihrer Arbeit an den Reflexionsbausteinen. Erganzend dazu erhalten sie in Coa-
ching-Mentoring-Gesprachen mit den Lehrenden basierend auf dem E-Portfo-
lio differenziert Riickmeldung zu ihrem Entwicklungsprozess. Diese finden
nach dem 3. Bachelorsemester sowie nach dem 2. und 4. Mastersemester statt.
Auflerdem werden offene Sprechstundentermine fiir individuelle inhaltliche
oder technische Fragestellungen angeboten.

Bevor das E-Portfolio fiir das Unterrichtsfach Englisch mit dem Winterse-
mester 2020/2021 fiir die Studierenden im ersten Bachelor- und Mastersemes-
ter online ging, fanden zwei digitale Auftaktveranstaltungen statt, an denen
insgesamt knapp 60 Studierende teilnahmen. Diese Sitzungen wurden in Ko-
operation mit der Fachdidaktik Englisch geplant und gemeinsam mit studenti-
schen Hilfskréften durchgefiihrt. Ziel dieser Veranstaltung war es, die Studie-
renden sowohl auf technischer als auf konzeptioneller Ebene an die Plattform
und das didaktische Setting heranzufiihren und sie zu Reflexion und Peer Feed-
back anzuleiten, um ein umfassendes Verstindnis zur Nutzung und zum
Mehrwert des E-Portfolios zu schaffen. Im Rahmen fachdidaktischer Veran-
staltungen wird die Praxis des Reflektierens und des Feedbacks vertieft.

3.4 Technische Umsetzung des E-Portfolios

Ideen zur technischen Umsetzung der digitalen Plattform wurden in engem
Austausch mit dem Lehrservice der Leuphana Universitit diskutiert und reali-
siert. Nach der didaktischen Ausgestaltung der Aufgaben erfolgte die techni-
sche Umsetzung des E-Portfolios auf der myPortfolio-Plattform der Leuphana.
myPortfolio ist mit der moodle-Plattform der Leuphana verkniipft und basiert
auf der Open Source-Webanwendung MAHARA. Fiir die Studiengénge im
Lehramt Grund-, Haupt- und Realschule (GHR) und im Lehramt Berufsbil-
dende Schulen (LBS) wurden zwei geschlossene Gruppen angelegt, in denen
neben den Reflexionsbausteinen Hinweise zur Arbeit auf der Plattform (z. B.
Leitfaden, Videoanleitungen), Beispielreflexionen und -Feedback und ein Fo-
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rum zum Austausch innerhalb der Gruppe integriert sind. Nach Fertigstellung
der myPortfolio-Seiten wurden diese in zwei Durchldufen von Lehramtsstudie-
renden im Fach Englisch hinsichtlich der Usability erprobt und die Reflexions-
aufgaben exemplarisch bearbeitet. Nach einer Uberarbeitungsphase wurden die
Seiten schlieSlich fiir die Gruppen finalisiert und auf der Plattform veréffent-
licht.

4. Eine englischspezifische Reflexionsaufgabe im Fokus

Anhand einer exemplarischen Reflexionsaufgabe gibt dieser Abschnitt einen
Einblick in die konkrete Umsetzung Peer Feedback-basierter Reflexionsaufga-
ben im Rahmen des studienbegleitenden E-Portfolios. Herzstiick der myPortfo-
lio-Plattform sind die Reflexionsbausteine (Reflection Module), die in Abhin-
gigkeit vom jeweiligen Semester und Studiengang unterschiedliche Aufgaben
beinhalten (Abb. 2).

Abbildung 2: Reflexionsbausteine auf der myPortfolio Plattform
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Eine Teilaufgabe aus dem ersten Reflexionsbaustein fiir das erste Semester bzw.
das dritte Semester als erstes fachdidaktisches Semester im Studiengang Berufs-
bildende Schulen, besteht darin, ein Motivational Essay (Abb.3 und 4) zu
schreiben, in dem die Studierenden ihre Motivation Englischlehrkraft zu wer-
den reflektieren sollen. Diese Aufgabe ist Teil der Prifungsleistung des Moduls
Introduction to Teaching English as a Foreign Language, in dem das (analoge)
Portfolio bereits seit einigen Jahren als fester Bestandteil der Priifungsleistung
etabliert ist. Aus diesem Grund wurden ausgewahlte Elemente daraus in das E-
Portfolio iibernommen und entsprechend der didaktischen Kriterien (Ab-
schnitt 3.2) angepasst. Ob und inwiefern sich Unterschiede in der Aufgabenbe-
arbeitung bei freiwilligen und obligatorischen Reflexionsaufgaben ergeben,
wird Gegenstand der begleitenden Forschung sein.

Ziel dieser Einstiegsaufgabe ist es vordergriindig, Fahigkeiten zur Selbstre-
flexion und biografischer Rekonstruktion zu entwickeln und die Rolle der
Lehrkraft in ihren unterschiedlichen Facetten zu reflektieren. Durch die Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Sprachlern- und Unterrichtserfahrungen sowie
ihren Vorstellungen vom Beruf der Englischlehrkraft sollen die Studierenden
mehr Bewusstheit tiber Anforderungen erlangen, um darauf aufbauend ihren
Professionalisierungsprozess aktiv gestalten zu konnen. In Form einer geschlos-
senen Reflexion unterstiitzen Leitfragen die Studierenden zu Beginn ihres Stu-
diums dabei, in ihrer schriftlichen Reflexion (ca. 2,5 Seiten) unterschiedliche
Aspekte in den Blick zu nehmen. Diese miissen nicht nacheinander abgearbei-
tet werden, sondern dienen vielmehr als Impulse und kénnen durch individu-
elle Aspekte erginzt werden. Die Aufgabe ist auf Prozessebene zirkuldr angelegt
und folgt der Struktur Reflexion — Peer Feedback — Reflexion. Nachdem die
Studierenden zunéchst zur Reflexion angeleitet werden erfolgt das Peer Feed-
back, als systematischer Bestandteil der Reflexionsaufgaben, um dann schlief3-
lich basierend darauf wieder in die Reflexion zu gehen.
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Die Reflexionsaufgabe zum Motivational Essay wird auf der myPortfolio-
Plattform wie in Abbildung 3 prasentiert.

Abbildung 3: Motivational Essay, Teilaufgaben Reflexionsbaustein 1 B. A.

Die vollstindige Aufgabenstellung ist in Abbildung 4 dargestellt.
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Abbildung 4: Motivational Essay, Einstiegsreflexion
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5. Exemplarischer Einblick in die Artefakte: Ausblick
auf die Forschung

Im Folgenden werden in gleicher Reihenfolge wie die Aufgabenstellung zum
Motivational Essay (Abb. 4) exemplarisch Textausziige' zu den drei Teilaufga-
ben (Reflexion, Peer Feedback, Reflexion) prasentiert und eine erste offene In-
terpretation von Punkten vorgenommen, die auf die Hypothese hindeuten, dass
Peer Feedback die Reflexion fordert. Anhand der Texte aus diesen drei Phasen
soll der zirkuldre Prozess der Reflexionsaufgaben veranschaulicht werden und
verdeutlichen, wie die Studierenden tiber diesen Dreischritt bzw. die Feedback-
Schleife, Reflexionsprozesse vertiefen. Beispiel 1 zeigt die Reflexion von Person
A, Beispiel 2 das Feedback dazu von Person B und Beispiel 3 die Reflexion von
Person A mit Riickbezug auf das Peer Feedback.

Beispiel: 1. Motivational Essay

Die nachfolgenden Ausziige in Abbildung 5 aus der ersten schriftlichen Refle-
xion sollen eine Idee davon vermitteln, welche Ergebnisse aus dieser Einstiegs-
reflexion entstehen konnen. Da eine qualitative Inhaltsanalyse der Artefakte
und die Kategorienbildung noch ausstehen, wurde zunichst ausgehend von den
Texten eine erste Zuordnung von zentralen Aspekten zur inhaltlichen Struktu-
rierung vorgenommen.

1  Die Fehler in den Textausziigen wurden von den Autor_innen nicht korrigiert.
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Abbildung 5: Auszige aus einem Motivational Essay
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Es ist zu erkennen, dass die Reflexionsanlédsse eine Reihe der Leitfragen adres-
sieren. Vor dem Hintergrund, dass die Studierenden sich am Anfang ihres Stu-
diums befinden, werden die verschiedenen Aspekte tiberwiegend auf einer
deskriptiven Ebene beschrieben (Abschnitt 2.2). Gemaf der Aufgabenstellung,
die eigene Motivation Englischlehrkraft zu werden zu reflektieren, liegt der
Fokus grofitenteils auf der eigenen Person. Bei den Unterrichtsbeobachtungen
wird Bezug genommen zu methodischen/theoretischen Seminarinhalten aus
dem Bereich Didaktik. Dieser Bezug wird auch in den Textausziigen zum As-
pekt der Motivation deutlich. Aus dem Text beziiglich des Berufskontexts lasst
sich erkennen, dass hier neben der eigenen Perspektive teilweise die Perspektive
der beobachteten Lehrkraft eingenommen wird. Die Relevanz der Seminarin-
halte fiir den Lehrberuf wird anhand von Beispielen verdeutlicht. SchliefSlich
werden iiber die Reflexion der personlichen Einstellungen und Annahmen an
eine Lehrkraft einerseits Erwartungen an das Studium und zum anderen per-
sonliche Zielsetzungen beschrieben.

Beispiel: 2. Peer Feedback

In der zweiten Teilaufgabe werden die Studierenden aufgefordert, ihre Refle-
xion mit zwei Studierenden (Peers) zu teilen, die jeweils Feedback dazu geben.
Die ausgewdhlten Textausziige in Abbildung 6 sollen einen Eindruck vermit-
teln, wie das Peer Feedback die Reflexionsprozesse durch neue Impulse berei-
chern kann.

Abbildung 6: Auszuge aus dem Peer Feedback zum Motivational Essay
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Auf die Darstellung weiterer Aspekte des Feedbacks, wie Struktur und Inhalt
des Motivational Essays, wird im Rahmen dieses Beitrags verzichtet. Vielmehr
sollen die hier ausgewihlten Textpassagen die Zielsetzung des studienbeglei-
tenden E-Portfolios — Peer Feedback als Element zur Vertiefung der Refle-
xionsprozesse — aufgreifen und aufzeigen, welche Textprodukte beim Peer Feed-
back entstehen sowie ob und wie diese den weiteren Reflexionsprozess berei-
chern konnen. Neben positiver Riickmeldung, was besonders gefillt und wa-
rum, wird im Feedback Bezug genommen zu Aspekten, die offen geblieben sind
und es werden aktivierende Fragen gestellt. Dabei lenken alle hier zitierten
Textstellen den Blick auf den Beruf einer Englischlehrkraft und regen dazu an,
die beschriebenen Erfahrungen, das Wissen aus Seminaren, die Sprachbiografie
sowie den Sprachlernprozess in Bezug zur Lehrtitigkeit und zum Unterrichten
zu setzen:

Ankniipfend an die Unterrichtsbeobachtungen sowie die Theorie-Praxisbe-
ziige wird die Frage aufgeworfen, wie es gelingen kann, so eine Lehrerin zu
werden bzw. wie eine Klasse auf diese Art gefithrt werden konnte, wie in der
Reflexion beschrieben. Bezogen auf den Auslandaufenthalt wird gefragt, ob
diese Erfahrung Anregungen gegeben hat, wie das Thema Kultur in den Eng-
lischunterricht integriert oder wie eine multikulturelle Klasse als Unterrichts-
ressource genutzt werden kann. Dariiber hinaus schreibt die Person in dem
Feedback, dass sie interessiert hitte, wie der eigene Sprachlernprozess verlaufen
ist und der eigene Englischunterricht erlebt wurde. Einen weiteren interessan-
ten Impuls gibt die Frage, was aus dem eigenen Sprachlernprozess fiir den spi-
teren Unterricht bzw. die kiinftigen Schiiler_innen mitgenommen wurde.

Beispiel: 3. Reflexion

In der dritten Teilaufgabe sollen die Studierenden schliellich ihre Reflexion
(Motivational Essay) im Hinblick auf das Peer Feedback erneut reflektieren und
gleichzeitig zwei weiteren Peers, nicht wechselseitig, Riickmeldung geben. Die
Textausziige in Abbildung 7 sollen aufzeigen, welchen Effekt die Feedback-
Schleife auf den Reflexionsprozess haben kann.
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Abbildung 7: Ausziige aus der Reflexion zum Motivational Essay und Peer Feedback

Aus dem Text sind dreierlei Dinge ersichtlich: Das Feedback-Geben hat wie-
derum zur Reflexion des eigenen Essays angeregt und verschiedene Impulse
gegeben, zuvor beschriebene Aspekte detaillierter zu hinterfragen. Es hat dazu
angeregt, Unterrichtsmethoden zu reflektieren, die Vorstellung der eigenen
Lehrpersonlichkeit zu schirfen und auf motivationaler Ebene bewirkt, die eige-
nen Entwicklungsziele zu verfolgen. Wihrend in der ersten Reflexion lediglich
beschrieben wird, dass Englischkenntnisse dazu befdhigen, verschiedene Kultu-
ren kennenzulernen wird ausgehend vom Feedback der Berufsbezug hergestellt
und reflektiert, wie die Erfahrungen hinsichtlich sprachlicher und kultureller
Gemeinsamkeiten und Unterschiede fiir den eigenen Unterricht nutzbar ge-
macht werden konnen. Ausgehend vom Peer Feedback wird in der zweiten
Reflexion die zuvor als Vorbild beschriebene Lehrkraft in Bezug zu den person-
lichen Unterrichtserfahrungen gesetzt und durch die tiefergehende Auseinan-
dersetzung mit der Frage nach Griinden fiir die Vorbildfunktion die Relevanz
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der Lehrer_innen-Schiiler_innen-Beziehung herausgestellt, die insbesondere
fur die intrinsische Motivation bedeutsam ist. Der Sprachlernprozess wird
durch das Feedback in Bezug zum eigenen erlebten Englischunterricht gesetzt
und vor dem Hintergrund reflektiert, weshalb der Unterricht in Abhéngigkeit
von der Lehrkraft und der verwendeten Unterrichtsmethoden mehr oder weni-
ger Spafl gemacht hat. Dabei wird Bezug zu ausgewihlten, in den Seminaren
und Vorlesungen zu Beginn des Studiums behandelten didaktischen Schwer-
punktthemen (Errors and Mistakes, Motivation) genommen und der Umgang
mit Fehlern als zentraler Faktor fiir eine sichere Lernatmosphére beschrieben.

Die hier auszugsweise dargestellten Artefakte dienen lediglich als Beispiel
und die erste Analyse dient der Veranschaulichung von ausgewahlten Elemen-
ten und Prozessen und kann nicht verallgemeinert werden. Ob und inwiefern
sich das gewihlte Peer Feedback-basierte E-Portfoliokonzept und die entwi-
ckelten Aufgaben tatsichlich eignen, um die Anbahnung und Férderung von
Reflexionskompetenz zu unterstiitzen, gilt es im Rahmen der Begleitforschung
systematisch zu untersuchen. Dazu sollen die studentischen Reflexionen, je-
weils vor und nach dem Feedback, mittels Qualitativer Inhaltsanalyse (Ku-
ckartz, 2018) einerseits hinsichtlich der Reflexionsbreite, in Bezug auf die Wis-
sensdimensionen Sprache und Kultur, Lehren und Lernen, Kooperation und
Entwicklung sowie Identitit und Rolle (Legutke & Schart, 2016), untersucht
werden. Anderseits soll die Reflexionstiefe in Anlehnung an die in Abschnitt 2.2
vorgestellten Modelle zur Erfassung der Reflexionstiefe (Roters, 2016; Hatton &
Smith, 1995; Abels, 2011) analysiert werden.

6. Handlungsempfehlungen fiir die Lehrkraftebildung zur Einrichtung
von studienbegleitenden (interdisziplinaren) E-Portfolios

Da zum Zeitpunkt der Veroffentlichung noch keine empirischen Daten vorlie-
gen, fokussieren die Handlungsempfehlungen die Prozessebene und syntheti-
sieren die im Laufe des Entwicklungsprozesses gesammelten Erfahrungen, die
zum Teil anschlussfihig an bereits veroffentlichte Literatur sind. Ausgehend
von den bisherigen Erkenntnissen aus der Entwicklungsarbeit haben die Au-
tor_innen die Kooperation innerhalb der Disziplin, eine systematische Vernet-
zung aller an der Lehrkriftebildung beteiligten E-Portfolio-Programme, die
Betreuung und Aufgabenentwicklung als gemeinsame Aufgabe der Disziplin,
eine kontinuierliche Moderation und Feedback auf der Plattform sowie die
Abwigung der technischen Umsetzung in Hinblick auf bestehende Infrastruk-
turen und Usability identifiziert. Zu den einzelnen Punkten im Detail:
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1. Als zentral erscheint die Erkenntnis, dass ein E-Portfolio in der Lehrkrafte-
bildung nicht ausschliefllich eine Aufgabe der Fachdidaktiken ist, sondern
dass es einer Etablierung vielfiltiger Formen der Kooperation fiir einen ge-
meinsamen Austausch {iber Curricula, Priifungsformate, Kompetenzen und
Lernziele bedarf. Fiir die erfolgreiche Umsetzung eines solchen interdis-
ziplindren Projekts, in dem es um die Ausbildung der wichtigen Kompeten-
zen von Englischlehrkriften geht, muss dies als Aufgabe aller am Englisch-
studium beteiligten Personen verstanden werden (Hellmann et al., 2019).

2. Mit Blick auf eine Kohirenz- und eine Akzeptanzsteigerung ist dariiber
hinaus auch der interdisziplindre Austausch mit anderen Akteur innen
zentral, die E-Portfolios im Kontext der Lehrkraftebildung nutzen, um in-
nerhalb der verschiedenen Portfoliokonzepte ein tibergeordnetes Verstind-
nis von bildungstheoretischen Zugingen und Begriffen wie der Reflexion
oder des (Peer) Feedbacks auszuhandeln.

3. Zentral ist zudem, dass das selbstgesteuerte Arbeiten der Studierenden an
dem E-Portfolio nach Anleitungen in Form von Tutorials, Einfithrungsver-
anstaltungen, Workshops oder Sprechstunden verlangt, in denen sie einer-
seits fiir die Arbeit auf der Portfolio-Plattform geschult und andererseits
systematisch und kontinuierlich an die Prozesse der Reflexion heranfiihrt
werden (Ciesielkiewicz, 2019; Gumpert, 2016; Chau & Cheng, 2010). Um
zum einen dies zu realisieren sowie die Begleitung der Studierenden zu ge-
wihrleisten und letztlich als Kernelement E-Portfolioaufgaben zu entwi-
ckeln, braucht es einen gemeinsamen Rahmen sowie die Bereitschaft und
Kapazitaten von Seiten aller beteiligten Akteur_innen.

4. Weiterhin elementar ist es aus Sicht der Autor_innen, dass die E-Portfolio-
plattform nicht ein blofler Container von Artefakten ist, sondern sich viel-
mehr als ein Ort etabliert, der von Interaktionen und aktiver Partizipation
aller Teilnehmer_innen sowie Lehrenden und Tutor_innen geprégt ist, die
studentischen Artefakte und Produkte kontinuierlich thematisiert werden
und in Form von Peer Feedback sowie Feedback von Lehrenden Wiirdigung
erfahren (Klampfer, 2012).

5. Uber die konzeptionellen Aspekte hinaus plidieren die Autor_innen hin-
sichtlich der technischen Realisierung fiir eine griindliche Abwigung von
gegebenen Infrastrukturen und Erfordernissen. Auch wenn es Vorteile hat,
ein etabliertes System zu nutzen, das gut in die technische Infrastruktur der
jeweiligen Universitat integriert ist, so ist jedoch festzustellen, dass diese
Systeme technisch und in Hinblick auf die Usability sowie das Multimedia-
design hiufig weit hinter dem zuriickbleiben, was der Mediennutzungser-
fahrung entspricht, die von anderen professionellen Plattformen und An-
wendungen der tdglichen Mediennutzung bekannt sind. Perspektivisch
sollten hier Plattformen entwickelt werden, die einerseits hinsichtlich der
Usability diesen Anwendungen naherkommen und zum anderen starker an
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die etablierten Lernmanagementsystem (z. B. moodle, myStudy) der jeweili-
gen Universitit angebunden sind.

Die genannten Aspekte deuten einerseits darauf hin, dass die Etablierung eines
studienbegleitenden und fachspezifischen Reflexionsportfolios ein sehr voraus-
setzungsreiches und arbeitsintensives Unterfangen ist und implizieren die
Notwendigkeit, dafiir auf institutioneller Ebene Ressourcen zu schaffen, sodass
die Betreuung und Begleitung der Studierenden bei der Bearbeitung ihres
Portfolios als zentraler Bestandteil eines Qualititskonzepts einer lehrkraftebil-
denden Universitit sichergestellt werden kann.
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Einsatz von E-Portfolios in den Praxisphasen
der Lehrkraftebildung —
Entwicklung, Erprobung und Evaluation

Dorothee Anders, Kira Elena Weber, Marc Kleinknecht,
Timo Ehmke

1. Einleitung

Portfolios in der Lehrkraftebildung gelten als Instrument zur Reflexion und
Dokumentation eigener Lernprozesse und haben in den vergangenen Jahren
national wie international grofle Popularitit erlangt (Ciesielkiewicz, 2019;
Fiitterer, 2019; Glaser-Zikuda & Hascher, 2007; Roberts et al., 2016). Sie fungie-
ren als Professionalisierungsinstrument, in dem zukiinftige Lehrkrifte durch
zielgerichtetes Sammeln von Artefakten, wie beispielsweise Unterrichtsplanun-
gen oder Reflexionsdokumente jhre Kompetenzentwicklung dokumentieren
(Koch-Priewe, 2013). Ausgehend von einer konstruktivistischen Auffassung
von Lernen wird angenommen, dass das Fiithren eines Portfolios eine systema-
tische, kontinuierliche Reflexion des eigenen Lernprozesses anregt (Slepcevic-
Zach & Stock, 2018). Besonders in den Schulpraktika ist mit dem Portfolio-
einsatz die Hoffnung verbunden, dass sich die metakognitive Auseinanderset-
zung mit den eigenen Lernerfahrungen positiv auf Lernprozesse und die Ent-
wicklung spezifischer unterrichtlicher Kompetenzen angehender Lehrkrafte
auswirkt (Hofmann et al., 2016; Roberts & Kirk, 2019).

Seit seiner Transformation in den digitalen Bereich wird das Portfolio in der
Hochschulbildung auch in neue, mediale Lehr-Lern-Settings wie beispielsweise
Moodle- oder Mahara-Kurse integriert (Gloerfeld, 2020). Die Potenziale einer
solchen Digitalisierung und damit von E-Portfolios liegen auf unterschiedli-
chen Ebenen. Zum einen wird an das E-Portfolio ein hoher bildungspragmati-
scher Anspruch gestellt. Wahrend Learning Management Systeme wie Moodle
typischerweise im Besitz der ausbildenden Institution sind, sei das E-Portfolio
»a system that belongs to the learner, not the institution“ (Duncan-Pitt & Sut-
herland, 2006, S. 70). Hierbei muss jedoch betont werden, dass es um die Ab-
grenzung der Ownership von Daten und Handlungsmoglichkeiten geht und
somit auch das E-Portfolio immer Teil der Infrastruktur der Einrichtung sein
wird. Mit der Einfithrung von E-Portfolio-Konzepten an Hochschulen konne,

304



so wird vielfach argumentiert, in besonderem Mafle der Paradigmenwechsel
von einer Lehr- zu einer Lernkultur geférdert werden (Baumgartner et al.,
2009). Gemeint ist damit vor allem eine starkere Studierendenzentrierung, die
mehr Autonomie, Eigenverantwortung und Kooperation zuldsst und infolge-
dessen selbstgesteuertes Lernen ermoglichen soll (Busse & Bosse, 2019; Syzdy-
kova et al., 2021). Zum anderen scheint das digitale Potenzial auch in der Mul-
timodalitét zu liegen, die es ermdglicht, neben Text- und Bilddokumenten auch
Video- und Audioaufzeichnungen in Portfolios einzubinden. Der internetba-
sierte Zugang ermoglicht es, verschiedenen Personen jederzeit Zugriff zu ge-
wihren und gemeinsame Bearbeitungsrechte zu erteilen. Im Kontext universi-
tarer Lehre und einer phasen- und institutioneniibergreifenden Lehrkréfteaus-
bildung erleichtert dies orts- und zeitunabhingige Feedbackprozesse und soll
den Austausch sowohl zwischen Lehrenden und Lernenden als auch zwischen
den Lernenden férdern (Busse & Bosse, 2019; Chang et al., 2018; Ciesielkiewicz
et al., 2019; Mayrberger, 2013). Beziiglich der Multimodalitat liegen bislang
jedoch noch keine empirischen Befunde dazu vor, welche Medien im Rahmen
der E-Portfolioarbeit von den Studierenden besonders akzeptiert werden.

Aus theoretisch-konzeptioneller Sicht werden E-Portfolios als Reflexionsin-
strument und Analysewerkzeug fiir Unterrichtspraxis eine Vielzahl positiver
Funktionen zugeschrieben (Hécker, 2007). Damit das E-Portfolio die erhofften
Effekte, gleich weder Art, erzielen kann, bedarf es vor allem einer klaren theo-
retischen Rahmung und einer intensiven Vorbereitung und Begleitung.

Entsprechend wird seit Beginn der 2. Forderphase der Qualititsoffensive
Lehrerbildung im Handlungsfeld Coaching und Mentoring des Projekts Zu-
kunftszentrum Lehrkriftebildung-Netzwerk ein E-Portfolio fir die schulischen
Praxisphasen an der Leuphana Universitdt Liineburg entwickelt. Mit ihm sollen
strukturierte und fortlaufende Reflexions- und Feedbackprozesse sowohl wah-
rend der Praktika als auch iiber die Praxisphasen hinweg sowie in vorbereiten-
den oder begleitenden Lehrveranstaltungen ermdéglicht werden.

2. Theoretischer Hintergrund

E-Portfolios stellen als ,Medium zur Einiibung spezifischer Praktiken der Re-
flexion mit dem Ziel der Routinisierung einer reflexiven Haltung® (Idel &
Schiitz, 2017, S. 211), eine digitale Moglichkeit dar, um die Reflexionsfahigkei-
ten von Studierenden zu férdern. Im Gegensatz zu papierbasierten Portfolios
stellen E-Portfolios neben der multimedialen und zeit- und ortsunabhéngigen
Dokumentation von Planungs- und Reflexionsdokumenten, Videos oder Fotos
(Artefakte) auch Moglichkeiten zur Interaktion (z. B. in Form von Peer-Feed-
back oder in Diskussionsforen) bereit. In ihrem Forschungsiiberblick zum
Portfolioeinsatz in der Lehrkraftebildung in Deutschland zeigen Feder und
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Cramer (2019), dass bislang kaum empirische Befunde zu postulierten Effekten
vorliegen, die mit der Einfithrung des Portfolios als Reflexionsinstrument ver-
bunden sind. Insbesondere fehlen Interventionsstudien, die mit standardisier-
ten Messinstrumenten mehrere Messzeitpunkte vorsehen, um Lernprozesse
und Entwicklungen verfolgen und belastbare Aussagen zum tatsidchlichen
Potenzial von Portfolios treffen zu kénnen. Auch systematische Reviews, die in-
ternationale Studien einbeziehen (Bryant & Chittum, 2013; Hofmann et al.,
2016), zeigen, dass nur sehr wenige Publikationen iiberhaupt auf einer empi-
rischen Untersuchung basieren. Die meisten Verdffentlichungen beschiftigen
sich mit theoretisch-normativen Diskursen, in denen sich die hochst unter-
schiedlichen Ansitze auf einem Kontinuum vom ,ePortfolio as Wrapper® bis
zum ,ePortfolio as Curriculum® (Yancey, 2019, S. 2) bewegen. Untersuchungen
zur Akzeptanz und zum Nutzen von E-Portfolioarbeit aus Studierendensicht
zeigen flir den deutschsprachigen Raum wie auch international gemischte
Ergebnisse (z. B. Barsch & Glutsch, 2016; Karpa et al., 2013; Pellerin et al., 2019;
Scully et al., 2018; Syzdykova et al., 2021; Valdorf et al., 2016). Oftmals wird der
intendierte Nutzen des E-Portfolios von den Studierenden nicht wahr-
genommen oder es herrscht Unklarheit tiber Ziele und Artefakte, mit denen
Reflexionsprozesse dokumentiert werden sollen. Lehramtsstudierende stehen
der Portfolioarbeit nicht zuletzt deshalb tendenziell kritisch gegeniiber (Pegrum
& Oakley, 2017; Strudler & Wetzel, 2011; Ziegelbauer, 2016) und erachten ver-
schiedene Potenziale von Portfolios als Professionalisierungs- vs. Strukturin-
strument zudem fiir unterschiedlich sinnvoll (Feder et al., 2021). Obwohl in der
Literatur zunehmend betont wird, dass die Effektivitit von E-Portfolioarbeit
nicht nur von den Einstellungen der Lernenden, sondern in hohem Maf$ auch
von den Lehrenden abhingig ist, spielen diese in den meisten Studien eine
untergeordnete Rolle (vgl. Torre, 2019).

Wihrend man der empirischen E-Portfolio-Forschung einige Forschungs-
desiderata attestieren muss, hilt eine Vielzahl nationaler und internationaler
Veroffentlichungen umfangreiche Evaluationsergebnisse einzelner Praxiskon-
zepte bereit (z. B. Bonsack et al., 2020; Ciesielkiewicz et al., 2019; Pellerin et al.,
2019; Roberts, 2018; Roberts & Kirk, 2019; Scully et al., 2018; Syzdykova et al.,
2021; Yancey, 2019). Dabei scheinen die implementierten und evaluierten E-
Portfolio-Konzepte nur selten auf stringenten theoretischen Uberlegungen
aufzubauen, die zur Erreichung der formulierten Ziele und erhofften Effekte
erforderlich wéren (Bryant & Chittum, 2013; Hécker, 2011). Ziel des hier vorge-
stellten Ansatzes ist es daher, diesem Defizit entgegenzuwirken und ein theore-
tisch fundiertes Rahmenmodell fiir den E-Portfolioeinsatz in den Praxisphasen
herzuleiten. Auf dessen Grundlage erfolgt anschlieflend die Erprobung E-Port-
folio-basierter Lernumgebungen in schulischen Praxisphasen.
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2.1 Erwerb von Kernpraktiken durch den Einsatz des E-Portfolios

In den Praxisphasen lehrerbildender Universitdten wird bei der Arbeit mit dem
E-Portfolio unter anderem auf den Ansatz der Kernpraktiken (Forzani, 2014;
Grossman et al., 2009; Kleinknecht & Weber, 2020) zuriickgegriffen. Kernprak-
tiken beschreiben elementare Tétigkeiten von Lehrkriéften, die haufig im Unter-
richt vorkommen, in verschiedenen Fachern relevant sind und nachweislich das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler verbessern (Grossman et al., 2009;
McDonald et al., 2013). Als Kernpraktiken werden beispielsweise das Vorbeu-
gen von Unterrichtsstérungen, das Geben von Feedback oder das Stellen kog-
nitiv aktivierender Fragen angesehen (Altmann et al., 2019). Kernpraktiken
gruppieren sich um Herausforderungen, vor denen insbesondere auch Novi-
zinnen und Novizen stehen, wenn sie im Praktikum zum ersten Mal eigenen
Unterricht durchfithren. Mit dem Ansatz geht zudem die hochschuldidaktische
Vorstellung einher, dass Lehramtsstudierende diese Praktiken von Beginn des
Studiums an erlernen, d. h., sie theoretisch verstehen und vor allem erproben
und kontinuierlich einiiben kénnen. Entsprechende Lernumgebungen haben
zum Ziel, dass der Erwerb der Praktiken in authentischer und gleichfalls syste-
matischer Weise unterstiitzt wird. E-Portfolio-basierte Umgebungen sollen den
Studierenden ermoglichen, theoretische und praktische Phasen nicht mehr als
voneinander abgegrenzt, sondern als systematisch miteinander verbundene
Teile wahrzunehmen. Durch eine Verkniipfung mit vorbereitenden und be-
gleitenden Lehrveranstaltungen und die Einbindung verschiedener Medien
(z. B. eigene und fremde Unterrichtsvideos) kdnnen Studierende bereits vor
dem ersten Schulpraktikum im E-Portfolio anhand von Videobeispielen und
Beobachtungsauftrigen iiben, Kernpraktiken in fremdem Unterricht wahrzu-
nehmen und sich Feedback zu ihren Wahrnehmungen zu geben. Wahrend der
Praxisphasen ermoglicht die geschiitzte E-Portfolio-Umgebung den Studieren-
den, fremden und eigenen Unterricht mit Fokus auf die zu entwickelnde Kern-
praktik systematisch zu analysieren, indem verschiedene Artefakte wie Pla-
nungs- und Reflexionsdokumente, Videos oder Fotos sowie Peer- und Exper-
ten-Feedbacks im E-Portfolio unmittelbar aufeinander bezogen und diskutiert
werden konnen. Unter Rickgriff auf alle erstellten Artefakte wird es moglich,
die eigene Kompetenzentwicklung auch iiber mehrere Praxisphasen hinweg mit
konkreten Beispielen zu belegen und fortlaufend zu reflektieren.

2.2 Rahmenbedingungen fiir einen erfolgreichen Einsatz
des E-Portfolios

Uber die Notwendigkeit einer Vorbereitung auf und Riickmeldung zu Refle-
xionsprozessen durch Lehrende und Peers besteht nicht nur in der Literatur
zum E-Portfolio weitgehend Einigkeit. Sowohl deutschsprachige als auch inter-
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nationale Studien unterstreichen, dass Studierende eine konkrete Anleitung
benétigen, wie in und mit E-Portfolios reflektiert werden kann und nicht nur,
dass reflektiert werden soll (Barsch & Glutsch, 2016; Oakley et al., 2014; Scully
et al,, 2018; Slepcevic-Zach & Stock, 2018). Im Hinblick auf die verschiedenen
multimodalen Reflexions- und Feedback-Formate innerhalb des E-Portfolios
zeigen verschiedene Studien, dass Studierende Audio-Feedback gegeniiber
schriftlichem Feedback bevorzugen (u.a. Lunt & Curran, 2010; Parkes &
Fletcher, 2017). Lunt und Curran (2010) untersuchten den Einsatz von Audio-
Feedback und zeigten, dass Universititsstudierende Audio-Feedback schrift-
lichem Feedback vorziehen. Auflerdem betonten sie, dass Audio-Feedback
effizienter ist, da das Verfassen von schriftlichem Feedback wesentlich linger
dauert als die Aufnahme von Audio-Feedback. Im Gegensatz zu diesen Ergeb-
nissen fand McCarthy (2015), der schriftliches Feedback, Audio-Feedback und
Video-Feedback verglich, dass Video-Feedback am positivsten wahrgenommen
wurde, gefolgt von schriftlichem Feedback und zuletzt Audio-Feedback.

Mit der Einfithrung von E-Portfolios ist hdufig die Idee verbunden, der For-
derung nach mehr Selbstorganisation, Selbststeuerung und Selbstbestimmung
zu entsprechen (Feder et al., 2021; Syzdykova et al., 2021). Die Problematik der
tatsichlichen Selbststeuerungs- und Selbstbestimmungsraume in formalen
Lernkontexten wird allerdings ebenso kritisch gesehen wie die faktischen Gren-
zen der idealisierten Idee einer Selbstorganisation mithilfe digitaler Medien
(Reinmann & Sippel, 2011). Selbstorganisiertes Lernen erfordert ,Interesse am
Gegenstand des Lernens, ein ausreichendes Maf3 an Vorwissen oder Vorver-
stindnis zum Thema sowie grundlegende Fihigkeiten und Ubung in der Selbst-
steuerung innerhalb einer Lernumgebung“ (Reinmann, 2010, S. 84). Eine pada-
gogisch-didaktisch wie technisch vollig offene E-Portfolioumgebung, die von
den Studierenden eigenstindig gestaltet und mit relevanten Artefakten gefiillt
werden soll, setzt voraus, ,what we might call ePortfolio literacy (Yancey,
2019, S. 2) und fihrt insbesondere bei E-Portfolionoviz_innen nicht selten zu
Ratlosigkeit und Uberforderung (Ziegelbauer, 2016).

2.3 Das Leuphana-Modell

Anders als in vielen anderen E-Portfolio-Ansétzen im Kontext der Lehrkrafte-
bildung wird im vorliegenden Projekt daher mit vorstrukturierten E-Portfolio-
Vorlagen gearbeitet, die von den Studierenden kopiert, personalisiert und im
weiteren Verlauf systematisch bearbeitet werden. Damit das bewusste und
planvolle Uben von Kernpraktiken gemaf3 Core-Practice-Ansatz (vgl. Abschnitt
2.1) gelingt, konnen Reflexions- und Feedback-Zirkel im Rahmen schulprak-
tischer Phasen eingesetzt werden (Kleinknecht & Groschner, 2016; Kleinknecht
& Weber, 2020). Erkenntnisse der Deliberate-Practice-Forschung (u. a. Erics-
son, 2004) greifen ebenfalls die Bedeutung von Feedback fiir die Kompetenz-
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entwicklung auf. Die Studierenden werden durch entsprechende Aufgaben-
stellungen im E-Portfolio instruiert, Reflexion und Feedback zu eigenem und
fremdem Unterricht nach einer Drei-Schritt-Analyse zu verfassen (Kleinknecht
& Groschner, 2016). Im ersten Schritt wird dabei die ausgewéhlte Lehr-Lern-
Situation mit Fokus auf die Kernpraktik beschrieben. Im zweiten Schritt be-
werten die Studierenden die Situation und begriinden ihre Bewertung mit
Analyse der Lernwirkung, die mit wissenschaftlichen Begriffen erlautert werden
soll. Den Abschluss bildet das Entwickeln von Handlungsalternativen in einem
dritten Schritt. Nach Durchlaufen des Reflexions- und Feedback-Zirkels ziehen
die Studierenden eine Feedbackbilanz und restimieren, welche Verbesserungs-
vorschlige aus Selbstreflexion und Feedback sie in ihrem weiteren Ubungspro-
zess umsetzen wollen. Notwendige Beobachtungs- und Analyse-Techniken fiir
die jeweiligen Schritte werden in den begleitenden Lehrveranstaltungen ver-
mittelt und eingeiibt, zudem wird mit den Studierenden auch die Qualitit von
Feedback thematisiert. Grundlage hierfiir bilden die Qualititsmerkmale guten
Feedbacks nach Narciss (2013) und Hattie und Timperley (2007). Feedback
sollte demnach konkret, empathisch und aktivierend sein und gleichzeitig
adaptiv hinsichtlich der beobachteten und beschriebenen Situation und der
Person des Feedbacknehmers erfolgen (Prilop et al., 2019).

Sowohl fiir die Selbstreflexion als auch fiir das Feedback nach der Drei-
Schritt-Methode erhalten die Studierenden in der E-Portfolio-Umgebung Wor-
ked Examples zur Verfiigung gestellt. Integrierte Prompts regen dariiber hinaus
gezielt die metakognitive Reflexion der eigenen Entwicklung mit Bezug zur
fokussierten Kernpraktik an. Prompts sind Leitfragen oder Hinweise, die zur
Unterstiitzung von Reflexionsprozessen in zahlreichen Studien eine positive
Wirkung gezeigt haben (z. B. Glogger, Holzapfel, Schwonke, Niickles & Renkl,
2009; Schifer, Blomberg, Stirmer & Seidel, 2012).

Die Studierenden konnen ihre personliche E-Portfolioansicht mit Kommi-
liton_innen und Dozierenden teilen, um gegenseitiges Feedback zu den erstell-
ten Artefakten zu ermoglichen. Die Vorstrukturierung bildet u.a. die zu
durchlaufenden Schritte der Reflexions- und Feedbackzirkel ab und soll den
Studierenden sowohl die Orientierung in der neuen E-Portfolio-Umgebung
erleichtern als auch Klarheit iiber Aufgaben und die zu erstellenden Artefakte
schaffen. Dabei lasst sie Raum fiir individuelle Gestaltung in Abhéngigkeit der
E-Portfolioerfahrung der Nutzerinnen und Nutzer.

Die Implementierung eines E-Portfolio-Formats ist fast immer mit der
Einfithrung einer neuen, in der Handhabung ungewohnten E-Portfolio-Soft-
ware verbunden. Um Widerstinden aufgrund einer moglicherweise hohen
Komplexitit der Anwendung vorzubeugen, sind verstindliche Anleitungen,
begleitende Tutorien und technischer Support erforderlich (Pellerin et al., 2019;
Roberts & Kirk, 2019; Scully et al., 2018). Die Leuphana Universitdt Liineburg
stellt allen Studierenden und Lehrenden zur E-Portfolioarbeit die Plattform
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»myPortfolio“ bereit. MyPortfolio basiert auf der Software Mahara, die als
Open Source-Losung im universitiren Kontext weit verbreitet ist. Insbesondere
bei erstmaliger Nutzung der Plattform konnen Studierende wie Lehrende die
eigens erstellten Informationsmaterialien als Hilfestellung verwenden. Neben
bebilderten Anleitungen zu Aufbau und Funktionen der Plattform geben kurze
Erklarvideos einen Uberblick iiber die konkreten Aufgabenstellungen innerhalb
der vorstrukturierten E-Portfoliovorlage (vgl. Abb.2 und Abb. 3). Treten bei
der Nutzung Fragen oder technische Schwierigkeiten auf, erhalten die Studie-
renden iiber Gruppenforen auf der myPortfolio-Plattform Unterstiitzung.

Fasst man alle Aspekte nochmals zusammen, wird deutlich, dass E-Portfo-
lioarbeit voraussetzungsreich ist und keineswegs erfolgreiche Lernergebnisse
garantiert. Abbildung 1 visualisiert auf Basis der genannten Bedingungen das
entwickelte Rahmenmodell zum Einsatz von E-Portfolios in den Praxisphasen
der Leuphana Universitit Liineburg.

Abbildung 1: Das Leuphana-Modell zum Einsatz von E-Portfolios in den Praxisphasen
der Lehrkréaftebildung

Beobachtung/Analyse

3-Schritt-Analyse von eigenem oder fremdem Unterricht
mit Fokus auf Kernpraktik

SPS 1 SPS 2 GHR 300
2. Semester Bachelor 4. Semester Bachelor 2. Semester Master
« Kernpraktik beobachten + Kernpraktik planen und « Kernpraktik fachspezifisch
und beschreiben (fremder analysieren (dabei elaborieren,
Unterricht) Feedback einbeziehen), planen/analysieren
;i » bewerten/verandern i i
* Reflexion der eigenen - h * Reflexion der eigenen
Feef‘baCk Kompetenzentwicklung (eigener Unterricht) Kompetenzentwicklung Peer:
Bilanz bezogen auf Kernpraktik « Reflexion der eigenen bezogen auf Kernpraktik Feedback
Reflexion tiber Kompetenzentwicklung 3-Schritt-Analyse
vorgeschlagene bezogen auf Kernpraktik mit Fokus auf
Alternativen Kernpraktik

Experten-/Dozierenden-
Feedback

3. Eine Erprobung des E-Portfolios in schulischen Praxisphasen

Schulische Praxisphasen nehmen in der Lehrkréfteausbildung einen besonde-
ren Stellenwert ein und sollen neben dem Erwerb unterrichtlicher Kompeten-
zen die ,praxisbezogene wissenschaftliche Reflexion® des eigenen Unterrichts
fordern (Groschner et al.,, 2015, S. 4), die als zentraler Bestandteil des Professio-
nalisierungsprozesses zukiinftiger Lehrkrafte angesehen wird. Als personliche
Lernumgebung erscheint das E-Portfolio dafiir geeignet, diese Prozesse syste-
matisch und fortlaufend zu unterstiitzen. Im Sommersemester 2020 wurden auf
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dem Rahmenmodell (vgl. Abb. 1) aufbauend E-Portfolio-gestiitzte Lernumge-
bungen fiir die Schulpraktischen Studien 2 (SPS 2) konzipiert und erprobt. Die
Schulpraktischen Studien 2 finden an der Leuphana Universitat Liineburg am
Ende des vierten Bachelorsemesters statt und schlielen sich unmittelbar an das
vorbereitende Modul Didaktik und Methodik an (siehe Kleinknecht & Weber,
2019). Wihrend des vierwochigen Praktikums planen und halten die Studie-
renden mindestens vier Unterrichtsstunden eigenverantwortlich und nehmen
praktikumsbegleitend in Kleingruppen am Seminar ,Coaching. Theorie und
Praxis des Unterrichtens® teil. Die Dozierenden der Begleitseminare besuchen
alle Studierenden einmal in ihrem Unterricht, den sie unmittelbar im Anschluss
in einem Feedbackgesprich gemeinsam reflektieren. In den SPS 2 liegt der
Schwerpunkt auf der Forderung von Klassenfithrungskompetenzen und die
Studierenden sollen ihren Unterricht mit dem Schwerpunkt auf Klassenfiih-
rung planen, durchfiihren und mithilfe einer kollegialen Beratung kritisch re-
flektieren.

Begleitend zum Praktikum haben alle Studierenden im Sommersemester
2020 erstmalig mit dem E-Portfolio als Reflexionsinstrument gearbeitet. Gemaf3
Rahmenmodell und den Zielen der SPS 2 entsprechend, stehen im E-Portfolio
die Analyse eigenen und fremden Unterrichts auf der Basis von Merkmalen der
Klassenfithrung sowie die Reflexion der eigenen Entwicklung von Klassenfiih-
rungskompetenzen im Mittelpunkt. Hierbei liegt der Fokus auf der Kernpraktik
»einen Phaseniibergang managen®, bei der verschiedene Merkmale von Klas-
senfithrung beriicksichtigt werden miissen, die fiir Studierende in ihrem ersten
eigenen Unterricht eine besondere Herausforderung darstellen (Kleinknecht &
Weber, 2020). Um gezielt die eingangs erlduterten Potenziale der Multimodali-
tat von E-Portfolios fiir Reflexions- und Analyseprozesse zu nutzen, wurden
drei verschiedene E-Portfolio-Formate gestaltet und erprobt, die im Folgenden
beschrieben werden.

Alle Formate umfassen schriftliche Aufgaben zur Reflexion der eigenen
Kompetenzentwicklung in Bezug zur Kernpraktik, fiir deren Bearbeitung
Prompts formuliert und in die Portfoliovorlage eingebunden wurden, wie ein
Ausschnitt aus der Portfoliovorlage in Abbildung 2 zeigt. Die Studierenden
nehmen dabei zunichst Bezug auf ihre Reflexionen aus den Schulpraktischen
Studien 1 sowie ihre Erkenntnisse aus dem Vorbereitungsseminar und formu-
lieren Ziele fiir das bevorstehende Praktikum. Nach Abschluss des Praktikums
belegen sie erreichte Ziele und entwickelte Kompetenzen mit konkreten Hand-
lungssituationen und formulieren zukiinftige Lernschritte fiir das Langzeitprak-
tikum im Master.
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Abbildung 2: Aufgaben zur Metareflexion mit integrierten Prompts
in der E-Portfoliovorlage

Die Studierenden haben dariiber hinaus ihren eigenen Unterricht je nach For-
mat entweder schriftlich, miindlich als Audio-Datei oder als Video-Audio-
Kombination auf Basis eines eigenen Unterrichtsvideos im E-Portfolio reflek-
tiert. Auf die gleiche Art und Weise haben sie mehrfach Peer-Feedback gegeben
und erhalten und abschlieflend eine personliche Feedback-Bilanz formuliert
(siehe hierzu auch Weber et al., 2018). Insbesondere den Studierenden des
schriftlichen und mindlichen Reflexionsformats wurde vorgeschlagen, die
Analyse ihrer Lehr-Lernsituation durch eine Bildergalerie zu erginzen. Fotos
von Sitzanordnungen, eingesetzten Materialien oder entstandenen Arbeits-
ergebnissen konnen die Studierenden bei der erinnerungsgestiitzten Selbst-
reflexion unterstiitzen und bei den Feedbackgebern ein vertieftes Verstindnis
der beschriebenen Situation fordern, zu der sie Feedback geben sollen (vgl.
Abb. 3). Der Einsatz von Fotos fiir Reflexionsprozesse hat, ahnlich wie der Ein-
satz audiovisueller Medien, eine ausgeprigte emotional-motivationale Kompo-
nente (Hahl, 2021).
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Abbildung 3: Ausschnitt aus einer E-Portfolioansicht des audio-basierten
Reflexionsformats mit zugehdrigem Unterrichtsentwurf und Bildergalerie

Sowohl bei der Analyse des eigenen Unterrichts als auch beim Peer Feedback
haben die Studierenden alle Schritte der Reflexions- und Feedbackzirkel (vgl.
Abschnitt 2.3 und Abb. 1) durchlaufen und zu jedem Schritt ein entsprechendes
Artefakt im E-Portfolio erstellt. Die 19 Praktikumsbegleitseminare wurden
teilweise randomisiert einer der drei erlduterten Bedingungen (Audio-Re-
flexion, Video-Audio-Reflexion, schriftliche Reflexion) zugeteilt. Die Studie-
renden der Video-Audio-Gruppe konnten nicht randomisiert zugeordnet wer-
den, da die Teilnahme an dieser Gruppe freiwillig erfolgen musste (siehe auch
Weber et al.,, 2018). Alle Seminargruppen erhielten auf der myPortfolio-Platt-
form eine geschlossene Gruppenansicht, innerhalb derer nur die Gruppenmit-
glieder und die jeweiligen Dozierenden auf die Portfolios zugreifen konnten. In
den Gruppenansichten standen den Studierenden zudem die Kriterien fiir
adaptives Feedback (Prilop et al., 2019) und die Worked Examples fir die Drei-
Schritt-Analyse zur Verfiigung, die passend zum Format mit dem jeweiligen
Medium (audio-basiert, video-audio-basiert, textbasiert) erstellt worden sind.
Am Ende des Praktikums wurde das E-Portfolio bei den Dozierenden der Be-
gleitseminare als Priifungsleistung eingereicht.

4. Evaluation des Leuphana E-Portfolio-Konzepts

Die Einfithrung des E-Portfolios in den Schulpraktischen Studien 2 wurde mit
einer begleitenden Datenerhebung verbunden. Von besonderem Interesse war
dabei die Akzeptanz der entwickelten E-Portfolio-Formate aus Studierenden-

sicht. Im Sinne eines Angebots-Nutzungs-Verhéltnisses ist die Wirksamkeit
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von E-Portfolioarbeit von der Nutzung des gestalteten Angebots abhingig
(Fiitterer, 2019; Ziegelbauer, 2016). Als Bedingung fiir die addquate Nutzung
kommt der Akzeptanz des Lehr-Lern-Formats daher auch fiir die Weiterent-
wicklung eine entscheidende Bedeutung zu (Ahmed & Ward, 2016; Feder et al,,
2021; Ziegelbauer, 2016). Mit Bezug zum Core-Practice-Ansatz als praxisnahem
theoretischen Bezugsrahmen (vgl. Abschnitt 2.1) ist fiir die Evaluation zudem
interessant, wie die Studierenden die Theorie-Praxis-Verkniipfung bei der E-
Portfolioarbeit wahrgenommen haben. Fiir eine nachhaltig gelingende Imple-
mentierung eines E-Portfolio-Formats in den Praxisphasen spielen jedoch nicht
nur die Lernenden, sondern auch die Lehrenden eine entscheidende Rolle (vgl.
Kap. 2), denn ,the eportfolio’s effectiveness during the teaching-learning and
assessment processes is dependent on the ability of teachers to master this tool®
(Torre, 2019, S. 97). Gemeint ist damit neben der Beherrschung der notwendi-
gen Technologien auch die Bereitschaft zur intensiven didaktischen Begleitung
vor dem Hintergrund des theoretischen Rahmens (vgl. 2.2 und 2.3). Die Eva-
luation des E-Portfolio-Einsatzes bezieht daher auch die Lehrenden der Be-
gleitseminare ein.

Fiir die vorliegende Untersuchung leiten sich hieraus folgende Fragestellun-
gen ab:

(1) Wie wirken sich verschiedene multimodale Formate (schriftliche Reflexion,
audio-basierte Reflexion, video-audiobasierte Reflexion) in den Schulprakti-
schen Studien 2 auf die Akzeptanz des E-Portfolios bei den Studierenden
aus?

(2) Inwiefern unterscheidet sich die wahrgenommene Theorie-Praxis-Ver-
kniipfung bei der E-Portfolioarbeit in Abhédngigkeit des Formats (schrift-
liche Reflexion, audio-basierte Reflexion, video-audiobasierte Reflexion)?

(3) Wie beurteilen die Lehrenden der Praktikumsbegleitseminare den Einsatz
des E-Portfolios als Reflexionstool?

4.1 Eingesetzte Instrumente

Zur Erfassung der Akzeptanz wurden in der vorliegenden Studie standardi-
sierte Skalen von Ahmed und Ward (2016) eingesetzt, die auf Grundlage der
Decomposed Theory of Planned Behaviour (Taylor & Todd, 1995) und ange-
lehnt an das Technology Acceptance Modell (Davis, 1989) ein Akzeptanz-Mo-
dell speziell fiir die Arbeit mit E-Portfolios vorstellen. ,,Perceived Ease of Use“
(wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit; Beispielitem: Ich finde das E-Portfo-
lio einfach zu nutzen), ,,Perceived Usefulness® (wahrgenommener Nutzen; Bei-
spielitem: Ich glaube, dass es fiir meine berufsbezogene Entwicklung férderlich
ist, das E-Portfolio zu nutzen), ,Compatibility“ (Kompatibilitit; Beispielitem:
Die Nutzung eines E-Portfolios ist mit meinem Studium gut zu vereinbaren),
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»Self-Efficacy® (Selbstwirksambkeit; Beispielitem: Ich habe die Fihigkeiten und
Kenntnisse, die fiir die Arbeit mit dem E-Portfolio erforderlich sind) und ,,Fa-
cilitating Conditions® (Unterstiitzungsbedingungen; Beispielitem: Die notwen-
dige technische Ausriistung, um mit dem E-Portfolio zu arbeiten, steht mir zur
Verfiigung). Das Antwortformat bildet eine siebenstufige Likert-Skala von ,,1 =
stimme {iberhaupt nicht zu“ bis ,,7 = stimme voll und ganz zu“. Alle Skalen
verfligen fiir den vorliegenden Datensatz iiber akzeptable bis gute interne Kon-
sistenzen zwischen o = .76 bis o = .84. Die wahrgenommene Theorie-Praxis-
Verknilipfung wurde mit drei selbst erstellten Items erhoben (,,Das E-Portfolio
ermoglicht mir, theoretischen und praktische Anteile meines Studiums besser
miteinander zu verkniipfen®, ,Ich denke, dass die Arbeit mit dem E-Portfolio
niitzlich fiir meine Weiterentwicklung in der Schulpraxis ist“, ,,Das E-Portfolio
kann eine fortlaufende Reflexion meiner professionellen Entwicklung unter-
stiitzen®). Die Beantwortung erfolgte auf einer vierstufigen Likert-Skala von ,,1
= trifft nicht zu“ bis ,,4 = trifft zu“. Die Studierenden wurden dariiber hinaus
gebeten, in einem offenen Antwortformat ihre personlichen Eindriicke zum E-
Portfolio zu schildern. Riickmeldungen der Dozierenden der Begleitseminare
erfolgten teils schriftlich und teils miindlich in einem informellen Austausch
um die Implementation des E-Portfolios auch von Seiten der Lehrenden aus zu
evaluieren.

4.2 Stichprobe und Datenerhebung

Am Ende der praktikumsbegleitenden E-Portfolioarbeit wurden die Studieren-
den mittels Online-Fragebogen befragt. Daten von N = 205 Lehramtsstudieren-
den des vierten Bachelorsemesters (80 % weiblich; My, = 23.22 Jahre, SD =
3.63) flossen in die Auswertung ein. Von der Gesamtstichprobe haben n = 80
Studierende (76 % weiblich; My = 22.78 Jahre, SD = 2.93) im audio-basierten
E-Portfolio-Format gearbeitet, n = 28 Studierende (79 % weiblich; Myyer = 23.57
Jahre, SD = 4.79) gehorten der Video-Audio-Gruppe an, n = 97 Studierende
(80 % weiblich; Maier = 23.34 Jahre, SD = 3.85) waren in der Gruppe, die aus-
schliefSlich schriftlich reflektiert hat. Vor Beginn des Schulpraktikums und der
E-Portfolioarbeit gab es zwischen den Gruppen keine signifikanten Unter-
schiede in der Reflexionsbereitschaft, der Einstellung zur Nutzung digitaler
Medien, der Vorerfahrung mit E-Portfolios sowie der Motivation fiir das bevor-
stehende Praktikum. Alle deskriptiven und inferenzstatistischen Berechnungen
wurden mit der Software SPSS (Version 26.0) durchgefiihrt.

315



4.3 Ergebnisse

4.3.1 Akzeptanz des E-Portfolios aus Studierendensicht

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung erfolgte die Auswertung der erho-
benen Fragebogendaten zundchst deskriptiv. In Tabelle 1 sind die Mittelwerte
und Standardabweichungen der fiinf Skalen zur Akzeptanz dargestellt. Beim
Vergleich der Mittelwerte fiir die verschiedenen E-Portfolio-Formate fillt be-
sonders die Skala ,,Perceived Usefulness“ auf. Der wahrgenommene Nutzen des
E-Portfolios wird in den video-audio-basierten und audio-basierten Reflexions-
settings hoher eingeschitzt als in der Gruppe mit schriftlicher Selbst- und
Fremdreflexion. Die Studierenden im schriftlichen Format berichten hingegen
im Mittel die hochsten Werte fiir die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit
des E-Portfolios und die ,,Facilitating Conditions®, also das Vorhandensein der
notwendigen technischen Infrastruktur. Fast identische Mittelwerte in allen
Gruppen ergeben sich fiir die Kompatibilitat des E-Portfolios mit dem Studium
und den personlichen, auf Studium und die berufliche Entwicklung bezogenen
Bediirfnissen. Die durchschnittlich hochste Selbstwirksamkeit bezogen auf die
Nutzung des E-Portfolios haben die Studierenden der Video-Audio-Bedingung.

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen fur die Akzeptanzfaktoren
(Antwortmoglichkeiten von 1 = stimme Uberhaupt nicht zu bis 7 = stimme voll und
ganz zu)

Percei- Facilita-

vedfase (SN Sy tngCon- 8
of Use y ditions y

Audio-Reflexion M 5.51 4.49 5.24 4.78 4.16
(n=80) SD .66 1.03 91 .50 92
Video-Audio- M 5.63 571 5.25 5.05 4.82
Reflexion (n =28) gp 40 94 87 43 72
Schriftliche M 5.88 3.87 5.19 5.66 4.25
Reflexion
(n=97) SD 63 1.15 79 .39 83
Gesamt M 5.70 4.36 5.21 5.23 4.30
(N=205) SD 56 1.04 .86 1.10 83

Mittels einfaktorieller Varianzanalyse wurden die Mittelwertsunterschiede
zwischen den Gruppen auf Signifikanz gepriift. Als Maf3 fiir die Effektstarke
moglicher signifikanter Unterschiede wurde Eta-Quadrat berechnet. Die wahr-
genommene Benutzerfreundlichkeit , Perceived Ease of Use® (F(2, 202) = 9.92,
p <.001,77 = 0.088), der wahrgenommene Nutzen ,,Perceived Usefulness“ (F(2,
202) = 16.03, p < .001,77 = 0.140), die Unterstiitzungsbedingungen ,Facilitating
Conditions“ (F(2, 202) = 16.92, p < .001,77% = 0.144) und die Selbstwirksamkeit
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»Self-Efficacy” (F(2, 202) = 13.26, p < .001, 77 = 0.115) unterscheiden sich sig-
nifikant in Abhéangigkeit der E-Portfolio-Bedingung. Um zu priifen, welche
Gruppen sich unterscheiden, wurden Bonferroni-korrigierte Post-hoc-Tests
gerechnet. Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse fiir die vier Skalen.

Tabelle 2: Ergebnisse der Bonferroni-korrigierten Post-hoc-Tests

95%-
Abhangige  (I) Gruppen- (J) Gruppen- Mittlere Konfidenzintervall
Variable zugehdrigkeit  zugehodrigkeit  Differenz ~ Signifi- Unter- Ober-
(1-J) kanz grenze grenze
Perceived Schriftliche Audio-
Ease of Use Reflexion Reflexion 37 -000 56 16
Video-Audio-  Audio- 123 001  2.04 41
Reflexion Reflexion
Perceived Vldeo—Audlo— Schrlft.llche 1.85 000 1.05 265
Usefulness Reflexion Reflexion
Audio- Schriftliche 62 025 .06 1.18
Reflexion Reflexion
_ Schriftiche  Audio- 88 .000 1.26 51
Facilitating Reflexion Reflexion
Conditions iftli i - io-
Schr|ﬁ||che Video Audlo 61 017 114 08
Reflexion Reflexion
Vldeo—Audlo— AUdIO—. 66 000 97 34
Self- Reflexion Reflexion
Efficac i - io- iftli
y Video Audlo Schrﬁlwhe 57 000 26 87
Reflexion Reflexion

Die Post-hoc-Tests bestdtigen, dass das E-Portfolio-Format in hohem Maf3e
Einfluss auf den wahrgenommenen Nutzen der E-Portfolioarbeit nimmt. Die-
ser wird von Studierenden der Video-Audio-Bedingung signifikant am hochs-
ten, von der Audio-Gruppe signifikant hoher als von Studierenden des schriftli-
chen Formats eingeschitzt. Gleichzeitig empfinden die Studierenden, die aus-
schliefllich schriftlich im E-Portfolio gearbeitet haben, die Benutzerfreundlich-
keit des E-Portfolios signifikant besser als die Studierenden des Audio-Formats
und unterscheiden sich sowohl von der Video-Audio-Gruppe als auch von der
Audio-Gruppe signifikant hinsichtlich der ,Facilitating Conditions“. Nach
Cohen (1988) entsprechen die Effektstirken fiir die gefundenen Unterschiede
beim wahrgenommenen Nutzen und den Unterstiitzungsbedingungen grofen
Effekten. Fiir die Skalen Benutzerfreundlichkeit und Selbstwirksamkeit ergeben
sich mittlere Effekte.
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4.3.2 Wahrgenommene Theorie-Praxis-Verknlipfung
aus Studierendensicht

Als theoretischer Rahmen fiir den Einsatz des E-Portfolios in den Praxisphasen
zeichnet sich der Core-Practice-Ansatz durch die Idee einer engeren Verkniip-
fung von Theorie und Praxis aus (vgl. Abschnitt 2.1). Die entwickelte E-Port-
folio-gestiitzte Lernumgebung soll den Studierenden somit auch erméglichen,
diese Verkniipfungen verstirkt wahrzunehmen und fiir den eigenen Lernpro-
zess langfristig zu erschlieflen. Zur Beantwortung der zweiten Fragestellung
wurde am Ende des Praktikums erhoben, wie sich die Arbeit mit dem E-Port-
folio auf die wahrgenommene inhaltliche Verbindung von Theorie und Praxis
ausgewirkt hat. Die Daten wurden auf Einzelitemebene und daher ausschlief3-
lich deskriptiv ausgewertet. Tabelle 3 zeigt die Mittelwerte und Standardabwei-
chungen fiir die drei E-Portfolio-Formate.

Tabelle 3: Mittelwerte und Standardabweichungen der Items zur wahrgenommenen
Theorie-Praxis-Verknupfung (Antwortmaoglichkeiten von 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft
Zu)

Das E-Portfolio Das E-Portfolio

Ich denke, dass die

ermdglicht mir,
theoretische und

Arbeit mit dem E-
Portfolio nitzlich

kann eine fort-
laufende Refle-

praktische Anteile . . . xion meiner
. . flr meine Weiter- A
meines Studiums ) . professionellen
oo entwicklung in der A
besser miteinander S Entwicklung
. Schulpraxis ist. .
zu verknupfen. unterstitzen.
Video-Audio- m 3.46 3.23 3.37
Reflexion
(n=28) SD .69 .90 77
Audio-Reflexion M 2.79 2.96 2.93
(n=80) SD .76 87 .78
Schriftliche 1% 2.77 2.64 2.61
Reflexion
(n=97) SD .80 81 .89
Gesamt m 3.01 2.94 2.97
(n=205) SD 78 85 .85

Analog zu den Ergebnissen der Akzeptanz sind auch hier deutliche Mittel-
wertsunterschiede in Abhingigkeit des Reflexionssettings zu erkennen. Studie-
rende der Video-Audio-Gruppe nehmen die Theorie-Praxis-Verkniipfung bei
der E-Portfolioarbeit stirker wahr als Studierende der beiden anderen Formate.
Sie empfinden das E-Portfolio zudem als niitzlicher fiir ihre Weiterentwicklung
in der Schulpraxis und eine fortlaufende Reflexion des eigenen Professionalisie-
rungsprozesses. Insgesamt sind die Mittelwerte beider multimodaler E-Portfo-
lio-Formate in allen Items hoher als die des rein schriftlichen Settings.
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4.3.3 Allgemeine Riickmeldung der Studierenden

Abschlieflend wurden alle Studierenden gebeten, in einem offenen Antwort-
format Riickmeldung zu ihren Erfahrungen mit dem E-Portfolio in den SPS 2
zu geben. Die Ergebnisse werden hier exemplarisch nach Haufigkeit der Nen-
nung berichtet. Besonders positiv hervorgehoben wird von einer grofien Anzahl
Studierender die vorstrukturierte Portfolio-Vorlage, durch die zu jeder Zeit und
an jedem Ort erkennbar war, welche Aufgaben zu bearbeiten und welche Arte-
fakte zu erstellen sind. Auch die Anleitungen und Erkldrvideos sind fiir viele
Studierende zur Vorbereitung und Begleitung hilfreich und wichtig. Positiv
eingeschatzt wird ebenso die Moglichkeit, im Unterschied zu einem klassischen
Papier-Portfolio verschiedene Medien einbinden und das E-Portfolio orts-
unabhingig tiberarbeiten und potenziell unendlich erweitern zu kénnen. Die
Studierenden empfinden es zudem als digitalen Mehrwert, innerhalb ihrer
geschiitzten E-Portfolio-Gruppe Artefakte von Kommilitoninnen und Kommi-
litonen ansehen und fiir den eigenen Lernprozess nutzen zu koénnen. Gleichzei-
tig ist das Teilen von Dokumenten und Materialien mit der Seminargruppe
Motivation, das eigene E-Portfolio nicht nur als Leistungsnachweis im Sinne
eines Priifungsportfolios zu verstehen.

Vereinzelt haben Studierende technische Schwierigkeiten berichtet. Insbe-
sondere der Upload grofler Dateien und bestimmter Dateiformate funktionierte
aufgrund von Limitationen der Software oder Servereinstellungen der Univer-
sitdt nicht immer reibungslos. In Einzelfdllen kam es vor, dass Studierende
Inhalte versehentlich geloscht haben, die sich - ebenfalls softwarebedingt -
nicht wiederherstellen lieflen und somit erneut angefertigt werden mussten.

4.3.4 Riickmeldung der Lehrenden

Zur Beantwortung der dritten Fragestellung zeichnen die Riickmeldungen von
Lehrenden der Universitit sowie externen Lehrbeauftragten ein positives Bild:
Das E-Portfolio biete ,in seiner aktuellen Struktur eine stirkere Fokussierung
der Studierenden auf die Analyse und Reflexion ihrer Kompetenzentwicklung
als andere Formate®. Dariiber hinaus erhielten die Studierenden tiber das E-
Portfolio ,an jeweils passender Stelle kleinschrittigere Hinweise zu den Anfor-
derungen der Aufgaben®. Die dialogische Form der Unterrichtsreflexion unter
Einbeziehung von Peer Feedbacks sei in der vorliegenden Form ,.eine sehr gute
Ubungsméglichkeit, die theoretisch erworbenen Kenntnisse iiber Klassenfiih-
rung anzuwenden®“. Nicht nur die digitale Abgabe der E-Portfolios iiber die
Online-Plattform, sondern auch die Korrektur der verschiedenen Formate mit
unterschiedlichen Medien funktionierte insgesamt gut. Die Dozierenden der
Video-Audio-Gruppen und Audio-Gruppen berichten dabei mehr Freude bei
der Korrektur als die Dozierenden des schriftlichen Formats. Mehrheitlich
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haben sich die beteiligten Lehrenden dafiir ausgesprochen, das E-Portfolio als
Praktikumsreflexionstool in den Schulpraktischen Studien 2 beizubehalten.

5. Diskussion und Ausblick

Der vorliegende Beitrag beschiftigte sich mit der Entwicklung eines E-Portfo-
lios als didaktisches Tool fiir die Praxisphasen der Lehrkrifteausbildung, mit
dem Reflexion und Feedback kontinuierlich ermdglicht, dokumentiert und
phaseniibergreifend sichtbar gemacht werden sollte. Hierfiir wurde zunachst
ein theoretisch fundiertes Rahmenmodell fiir den E-Portfolioeinsatz in den
Praxisphasen der Leuphana Universitit Liineburg vorgestellt, das eine schritt-
weise Entwicklung von Kernpraktiken des Unterrichtens (Forzani, 2014;
Grossman et al., 2009) vorsieht und strukturierte Reflexions- sowie Feedback-
abldufe integriert (Kleinknecht & Groschner, 2016). Als Ergebnis der konzep-
tionellen Vorarbeit sind inhaltlich vorstrukturierte E-Portfolio-basierte Lern-
umgebungen entstanden, die im Sommersemester 2020 in den Schulprakti-
schen Studien 2 von allen Studierenden zur Reflexion von Kernpraktiken der
Klassenfithrung genutzt wurden. Begleitend zur Implementierung wurde die
Akzeptanz drei verschiedener E-Portfolio-Formate mit Skalen eines, speziell fiir
die Arbeit mit E-Portfolios entwickelten Akzeptanzmodells erfasst (Ahmed &
Ward, 2016). Akzeptanz ist als Bedingung fiir eine systematische, auch lang-
fristige Nutzung des E-Portfolios von hoher Relevanz, weil es im Sinne eines
Angebots-Nutzungs-Verhaltnisses von der tatsichlichen Nutzung abhingt, ob
E-Portfolioarbeit die intendierten Effekte erzielen kann (Hascher & Sonntag-
bauer, 2013; Ziegelbauer, 2016).

Die Ergebnisse zeigen, dass sich Multimodalitit im vorliegenden Kontext
positiv auf den wahrgenommenen Nutzen des E-Portfolios ausgewirkt hat. Dies
konnte damit zusammenhingen, dass eine Nutzung und Kombination ver-
schiedener Medien bei den sonst iiberwiegend schriftlichen Studienleistungen
eine Abwechslung darstellt und als digitaler Mehrwert des E-Portfolios beson-
ders positiv wahrgenommen wird. Multimediale Artefakte wie Videos und
Audio-Dateien, aber auch Fotos erhohen zudem die Authentizitat der Lern-
umgebung und den persénlichen Bezug und haben eine ausgeprigt emotional-
motivationale Komponente (Loderer et al., 2020). Méglicherweise fithrt dies
dazu, dass auch Lernprozesse in der erhofften Art und Weise beeinflusst wer-
den und das E-Portfolio dadurch von den Lernenden als niitzlicher wahrge-
nommen wird.

Multimodalitat ist technisch voraussetzungsreich und wirkt sich fast
zwangsldufig auf die Benutzerfreundlichkeit einer Lernumgebung aus. Fiir
Studierende, die im E-Portfolio ausschliefllich schriftliche Artefakte erstellt
haben, war die E-Portfolio-Umgebung daher einfacher zu benutzen als fiir
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diejenigen, die verschiedene Medien und Dateiformate einbinden und dafiir
mitunter zusitzliche Tools verwenden mussten. Der wahrgenommene Nutzen
des E-Portfolios, auch hinsichtlich einer Verkniipfung von theoretischen und
praktischen Anteilen, scheint allerdings nicht von der Benutzerfreundlichkeit
abhingig zu sein.

Wenngleich alle Voraussetzungen fiir den Einsatz der verwendeten psy-
chometrischen Verfahren erfiillt sind, gibt es methodische Limitationen, die bei
der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden miissen. Durch eine
teilweise randomisierte Verteilung der Begleitseminare auf die E-Portfolio-
Formate sind ungleich grofe Gruppen entstanden. Die Teilnahme am videoba-
sierten Format ist zudem freiwillig und muss von den Studierenden ausdriick-
lich gewtiinscht werden. Dies legt die Vermutung nahe, dass es sich bei Studie-
renden, die sich gezielt fiir eine videobasierte Reflexion des eigenen Unterrichts
entscheiden, um eine Gruppe mit besonderen Eigenschaften handeln konnte.
Ein Einfluss auf die Ergebnisse ist nicht auszuschlieflen, auch wenn sich die
Gruppen vor Praktikumsbeginn nicht in ihrer Reflexionsbereitschaft, Motiva-
tion oder Einstellung zu digitalen Medien unterschieden haben. Ebenfalls nicht
vollig auszuschlieflen sind Dozierendeneffekte. Die 20 Begleitseminare zum
Praktikum wurden von 15 Lehrenden betreut, teils Angehorige der Universitit,
teils externe Lehrbeauftragte. Alle Lehrenden wurden in gemeinsamen Vorbe-
reitungstreffen iiber eine einheitliche Vorgehensweise beim E-Portfolioeinsatz
informiert. Bei technischen sowie inhaltlichen Fragen zum E-Portfolio konnten
sich alle Studierenden bei der Erstautorin melden, sodass in allen Seminaren
technische und inhaltliche Hilfe gegeben war. Ob sich die tatséchliche Betreu-
ung der Studierenden im Rahmen der Seminartermine auf die Akzeptanz des
E-Portfolios auswirkt, bleibt unklar.

Modelle zur langfristigen Implementierung neuer Lehr-Lern-Formate be-
diirfen aller Akteurinnen und Akteure des Umsetzungsprozesses. Weder diirfen
sie ausschlieflich auf die Studierenden fokussiert sein, noch darf der Einsatz
langfristig vom Engagement einzelner Lehrender abhiangen. Neben der unter-
suchten Akzeptanz bestitigen die Riickmeldungen von Studierenden wie Leh-
renden zentrale Aspekte des entwickelten Rahmenmodells. Die iibersichtliche
und klare Struktur der E-Portfolio-Vorlage sowie die kleinschrittige Unterstiit-
zung und die dialogische Form der E-Portfolioarbeit durch Reflexions- und
Feedbackzirkel wurden sowohl von den Studierenden als auch von den Lehren-
den grofitenteils positiv wahrgenommen. Inwiefern E-Portfolioarbeit einen
Einfluss auf die Lernprozesse der Studierenden hat, die wahrend Selbst- und
Fremdreflexion ablaufen, und ob es auch hier Unterschiede zwischen verschie-
denen E-Portfolio-Bedingungen gibt, stellt ein sich unmittelbar anschlieffendes
Forschungsdesiderat zu Wirkmechanismen von E-Portfolioarbeit dar. Nicht
nur die Akzeptanz der Lernumgebung, sondern auch Lernemotionen und kog-
nitive Belastung spielen fiir Reflexionsprozesse eine entscheidende Rolle.
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Die Entwicklungsarbeit konzentrierte sich zundchst auf die allgemeindidak-
tisch-orientierten Praktika im zweiten und vierten Bachelorsemester. In Koope-
ration mit der Digitalen Didaktik-Werkstatt des Zukunftszentrums Lehrkrifte-
bildung ist fiir das Fach Englisch eine Weiterentwicklung fiir das fachdidak-
tische Langzeitpraktikum im Master geplant (siehe auch den Beitrag von Koll-
ner & Schmidt im vorliegenden Band). Eine Weiterentwicklung des vorgestell-
ten E-Portfolio-Konzepts konzentriert sich im nachsten Schritt auf die Schul-
praktischen Studien 1, die als dreiwdchiges Beobachtungspraktikum im zweiten
Bachelorsemester stattfinden. In dieser Praxisphase wird das E-Portfolio als
verbindendes Element von vorbereitender Lehrveranstaltung und anschliefSen-
dem Schulpraktikum eingesetzt. Analog zum Einsatz in den Schulpraktischen
Studien 2 werden hierfiir vorstrukturierte E-Portfolio-Vorlagen konzipiert.
Gemafl Rahmenmodell fiir den E-Portfolioeinsatz und den Zielen der Schul-
praktischen Studien 1 entsprechend, fokussiert die E-Portfolioarbeit dabei die
Beobachtung und Beschreibung fremden Unterrichts mit Bezug zu Klassenfiih-
rung als wichtiger Bereich unterrichtlichen Handelns sowie die Reflexion der
Motivation fiir die Wahl des Lehramtsstudiums. Fiir einen spéteren Projekt-
zeitpunkt ist in Zusammenarbeit mit den Unterrichtsfichern auch eine Erpro-
bung im fachdidaktischen Masterpraktikum geplant. Damit das E-Portfolio
tiber mehrere Praxisphasen von Studierenden akzeptiert wird und zu nach-
haltigen Lernwirkungen, miissen vermutlich langfristig entsprechende Struk-
turen geschaffen und die notwendigen Ressourcen bereitgestellt werden, denn
E-Portfolioarbeit ist ein planungs- und betreuungsintensiver Prozess.
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Ergebnisse und Herausforderungen
der Arbeit in Theorie-Praxis-Netzwerken

Timo Ehmke, Sandra Fischer-Schoneborn, Kurt Reusser,
Dominik Leiss, Torben Schmidt, Swantje Weinhold

In diesem Kapitel ziehen wir eine Zwischenbilanz nach fiinf Jahren Arbeit in
Theorie-Praxis-Netzwerken im Rahmen des Projekts ,,Zukunftszentrum Lehr-
kraftebildung-Netzwerk® (ZZL-Netzwerk) der ,Qualitatsoffensive Lehrerbil-
dung® (2016 bis 2021). Wir bilanzieren, welche Arbeitsweisen und Formen der
Kooperation sich in dem Projekt bewahrt haben (Abschnitt 1), welche Ergeb-
nisse und Produkte entstanden sind (Abschnitt 2) und welche theoretischen
und praktischen Erkenntnisse gewonnen werden konnten (Abschnitt 3). Die
besonderen Herausforderungen, die sich fiir die weitere Arbeit in dem Projekt
stellen, werden in Abschnitt 4 beschrieben. Das Kapitel schliefit mit einem
kurzen Fazit (Abschnitt 5).

In this chapter, we take stock after five years of work in theory-practice net-
works within the framework of the project ,,Future Center for Teacher Educa-
tion Network“ (ZZL Network) of the “Quality Offensive Teacher Education”
(2016 to 2021). We summarize which working methods and forms of coopera-
tion have proven successful in the project (Section 1), which results and prod-
ucts have emerged (Section 2), and which theoretical and practical insights have
been gained (Section 3). The particular challenges that the project faces for
further work are identified in section 4. The chapter concludes with a short
summary (Section 5).

1. Besondere Arbeitsweisen und Formen der Kooperation
im ZZL-Netzwerk

Eine besondere Kooperationsform im Projekt ZZL-Netzwerk stellt die Arbeit in
Theorije-Praxis-Netzwerken dar. Leitidee war und ist es dabei, durch institutio-
nen- und phaseniibergreifende Kooperationen mit Vertreter_innen aus Univer-
sitat, Studienseminar, Schule und weiteren Bildungsinstitutionen innovative
Entwicklungen in zentralen Handlungsfeldern der Lehrkraftebildung voranzu-
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bringen. Eine solch inter- und transdisziplinidre Arbeit erlaubt es, unterschied-
liche Expertisen einzubeziehen, um innovative und tragfahige Losungen in den
vier Handlungsfeldern des ZZL-Netzwerkes zu erzielen (zu den vier Hand-
lungsfeldern und der Struktur des Projektes vgl. den Beitrag Fischer-Schéne-
born & Straub in diesem Band). Dafiir ist es sowohl erforderlich, den aktuellen
wissenschaftlichen Forschungsstand zu beriicksichtigen als auch den konkreten
und praktischen Anforderungen der schulischen und unterrichtlichen Realitdt
zu geniigen.

Die Theorie-Praxis-Netzwerke konnen so einen sogenannten ,, Third Space®
im Sinne von Zeichner (2010) bilden. Hierbei handelt es sich um eine Form der
sozialen Kooperation, durch die inter- und transdisziplindrer Austausch und
Zusammenarbeit zwischen den Beteiligten unterschiedlicher Institutionen und
Rollen ermdglicht bzw. geférdert werden. Die an der Lehrkriftebildung betei-
ligten Akteure arbeiten dabei in gegenseitiger Wertschitzung und ,,auf Augen-
hoéhe“ miteinander an gemeinsamen Problemstellungen. Ein ,,Third Space®
bildet somit einen Arbeits- und Mdoglichkeitsraum, um scheinbare Gegensitze
wie Theorie vs. Praxis aufzulosen bzw. miteinander zu verbinden und dabei die
Grenzen einer Sichtweise aus nur einer Institution wie etwa der Universitit, der
Schule oder dem Studienseminar zu iiberwinden. Um einen solchen ,, Third
Space® iiber die mehrjahrige Projektlaufzeit aufzubauen und dauerhaft zu imp-
lementieren, sind spezifische Rahmenbedingungen erforderlich. In unserem
Fall tragen folgende vier Elemente dazu bei:

a) ZZL als universitéres, strategisches Forschungszentrum

Das Zukunftszentrum Lehrkriftebildung (ZZL) ist ein fakultatstibergreifendes
Forschungszentrum an der Leuphana Universitit Liineburg, das im Rahmen
von Entwicklungsforschung zum Ziel hat, die Lehrerkriftebildung an der
Leuphana durch das Einwerben von Drittmitteln und Forschungsgeldern
weiterzudenken, zu entwickeln und zu beforschen. Das ZZL-Forschungs-
zentrum setzt sich aus Professor_innen, Studierenden, Lehrkriften von Cam-
pusschulen und einer Vertretung aus der Universititsleitung zusammen.
Beraten wird die Arbeit zudem durch Prof. em. Dr. Kurt Reusser als externem
Gastprofessor mit besonderer Expertise in der Lehrkraftebildung. Durch die
Einrichtung des ZZL als fakultitsiibergreifendes Forschungszentrum wird
Kontinuitit gesichert, die es erlaubt, langerfristige und strategische Forschungs-
und Entwicklungsprojekte zu planen und fakultitsiibergreifende Teams fiir
Projektantragstellungen im Bereich der Entwicklungsforschung zu bilden.
Dabei konnten bislang erfolgreich Projektmittel bei der Deutschen Telekom-
stiftung, beim Stifterverbund der deutschen Wissenschaft sowie bei der ,,Qua-
litatsoffensive Lehrerbildung® des BMBF (in der 1. und 2. Forderphase sowie
beim zusitzlichen Forderschwerpunkt ,Digitalisierung in der Lehrerbildung®)
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eingeworben werden. Bereits mit der Griindung des ZZL wurde die Idee ver-
folgt, ein ,, Third Space® anzubahnen, u.a. indem die personale Zusammen-
setzung entsprechend heterogen gewéhlt wurde.

b) Campusschulen als verldssliche Kooperationspartner

Um eine stabile und kontinuierliche Zusammenarbeit mit Schulen zu ermégli-
chen, wird zwischen der Leuphana Universitit Liineburg und unterschiedlichen
regionalen Schulen das Konzept der Campusschulen etabliert. Campusschulen
zeichnen sich dadurch aus, dass zwischen der Universitit und der Schule die
ausdriickliche Bereitschaft besteht, zu kooperieren und gemeinsam an schuli-
schen und universitiren Projekten zu arbeiten (vgl. Beitrag von Fischer-Scho-
neborn & Straub in diesem Band). Durch ein jeweils bestehendes Memorandum
of Understanding zwischen den einzelnen Campusschulen und der Leuphana
gibt es einen formellen Rahmen, der es erleichtert, Lehrkrifte fiir die Mitarbeit
in dem Projekt ZZL-Netzwerk zu gewinnen und lingerfristig daran zu binden.
Die Lehrkrifte empfinden sich somit nicht als ,,Einzelkimpfer_innen®, sondern
sind Teil eines konkreten Projektes und gleichzeitig Teil einer lingerfristigen
Kooperation zwischen Schulen und Universitdt, die von beiden Seiten als wert-
voll und gewinnbringend erlebt wird.

c¢) Entwicklungsteams als operative Arbeitseinheiten

Die konkrete Entwicklungsarbeit im ZZL-Netzwerk und der Ort der inter- und
transdisziplindren Zusammenarbeit sind die sogenannten Entwicklungsteams,
die in jedem Handlungsfeld (Kompetenzorientierter Unterricht, Inklusion,
Coaching und Mentoring sowie Lehrkraftegesundheit) und fiir jedes beteiligte
Unterrichtsfach (Deutsch, Englisch, Mathematik, Musik, Naturwissenschaften,
Sachunterricht) etabliert wurden (vgl. die Beitrdge von Straub sowie von
Fischer-Schoneborn & Straub in diesem Band). Insgesamt gibt es neun Ent-
wicklungsteams. In ihnen findet die konkrete Zusammenarbeit der unter-
schiedlichen Akteur_innen aus Universitat, Schule, Studienseminar, aufler-
schulische Einrichtungen statt. Jedes Entwicklungsteam wiéhlt dabei seine spe-
zifische Zielsetzung sowie die diesbeziiglich notwendigen Arbeitsformen und
-rhythmen.

d) ZZL-Tage

Wihrend die verschiedenen Entwicklungsteams jeweils thematisch fokussierte
Arbeitstreffen konzipieren, wird mit den sogenannten ,,ZZL-Tagen® ein umfas-
senderer Rahmen vorgegeben, der dafiir sorgt, dass ein kontinuierlicher Aus-
tausch zwischen den verschiedenen Projektstrukturen des ZZL-Netzwerks rea-
lisiert wird. Die in der Regel vierteljéhrlich stattfindenden ZZL-Tage lassen sich
dabei als weitere Realisierung eines Third Spaces verstehen (zu den ZZL-Tagen
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vgl. Beitrag von Ehmke et al. in diesem Band). Im Zentrum stehen dabei in der
Regel die Entwicklungsarbeiten und Forschungsvorhaben aus den Handlungs-
feldern, die dann présentiert und von den Mitgliedern des ZZL-Netzwerks
diskutiert werden. Dabei kommen sowohl die universitdren Akteure aus unter-
schiedlichen Instituten und Disziplinen zusammen als auch Studierende und
Lehrkrifte der Entwicklungsteams. Die ZZL-Tage ermoglichen somit einen
Austausch iiber die Entwicklungsvorhaben in den Handlungsfeldern. Sie er-
lauben aber auch ein gemeinsames ,,Grounding® zu querliegenden Fragen und
Themen der Lehrkriftebildung iiber die unterschiedlichen Unterrichtsficher
und beteiligten Institutionen hinweg. Beispiele fiir solche tibergreifenden The-
men sind etwa Inklusion, (schriftliche) Unterrichtsplanungen, Verstindnis
iiber kompetenzorientiertes Unterrichten oder adaptive Lernunterstiitzung.

2. Ergebnisse und Produkte der Arbeit im ZZL-Netzwerk

Die Ergebnisse und Produkte, die durch die Arbeiten in den Entwicklungs-
teams bisher entstanden sind, lassen sich in unterschiedliche Bereiche der
Lehrkriftebildung unterteilen, die auf vier Ebenen abzielen:

Ebene 1 fokussiert die fachlichen Kompetenzen von Schiiler_innen im Un-
terricht. Insbesondere im Handlungsfeld ,,Kompetenzorientierter Unterricht®
werden jeweils fachspezifische Kompetenzen von Schiiler_innen auf einer
bestimmten Zielstufe in den Blick genommen, etwa im Bereich des Schrift-
spracherwerbs im Unterrichtsfach Deutsch in der Grundschule (vgl. Beitrag
von Bormann et al. in diesem Band), der Kompetenz des Klassenmusizierens
(vgl. Beitrag von Verbiicheln et al. in diesem Band) oder des mathematischen
Problemlésens (vgl. Beitrag von Schilling et al. in diesem Band) in der Sekun-
darstufe. Hier sind es hédufig Impulse der schulischen Mitglieder in den Ent-
wicklungsteams, die aktuelle Bedarfe sehen, spezifische fachliche Kompetenzen
der Schiiler_innen besser zu fordern, sodass die Entwicklungsarbeit in den
Teams jeweils darauf ausgerichtet wird.

Ebene 2 adressiert die materialgestiitzte Gestaltung von Unterricht in Schu-
len und die dazu erforderlichen Kompetenzen von Lehrkriften, damit Schii-
ler_innen die zuvor genannten fachlichen Kompetenzen im Unterricht erwer-
ben kénnen. Die Arbeiten in den Entwicklungsteams umfassen daher immer
auch die gemeinsame Konzeption, Erprobung und Implementation von ent-
sprechenden Unterrichtsmaterialien. Dabei sind als Produkte beispielsweise
Unterrichtseinheiten, (digital gestiitzte) Arbeitsblitter mit kompetenzorientier-
ten Lernauftrigen und Aufgaben oder Analysen von typischen fachlichen Fehl-
konzepten von Schiiler_innen sowie fachspezifische Erklarvideos entstanden.

Ebene 3 fokussiert die aufzubauende Expertise von Lehramtsstudierenden,
die im Zentrum der universitiren Lehrkréftebildung stehen. Im Sinne eines
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»didaktischen Doppeldeckers“ geht es in allen Handlungsfeldern und Entwick-
lungsteams um einerseits spezifische fachliche Kompetenzen der Lehramtsstu-
dierenden und andererseits um fachdidaktisch-methodische Kompetenzen fiir
eine entsprechende kompetenzorientierte Unterrichtsplanung. Dariiber hinaus
werden tberfachliche Kompetenzen von Lehramtsstudierenden in den Hand-
lungsfeldern Inklusion (vgl. Beitrag von Troll et al. in diesem Band), Coaching
und Mentoring (vgl. Beitrag von Beckmann & Ehmke in diesem Band) und
Lehrkriftegesundheit (vgl. Beitrag von Hohensee & Schiemann in diesem
Band) adressiert.

Ebene 4 zielt auf die Konzeption, Erprobung und langfristige Implementa-
tion von universitiren Lehrveranstaltungen bzw. von einzelnen Seminarbau-
steinen ab. Auch auf dieser Ebene entstehen in allen Handlungsfeldern und
Entwicklungsteams entsprechende Produkte, Artefakte (z. B. in Form von mu-
sikalischen Arrangements) und Ergebnisse. Die Entwicklungen im Handlungs-
feld des kompetenzorientierten Unterrichts miinden stets parallel zur Arbeit in
den Entwicklungsteams in entsprechende Seminarveranstaltungen, die in der
Regel im Laufe der Projektarbeit mehrfach durchgefiihrt, optimiert und teil-
weise auch bereits fest im Curriculum des Lehramtsstudiums implementiert
worden sind. Dariiber hinaus werden durch die Arbeiten in der Digitalen Di-
daktik-Werkstatt zur Videoplattform Multiview (vgl. Beitrag von Claussen et al.
in diesem Band), zu Erklarvideos (vgl. Beitrag von Schilling et al. in diesem
Band) und zum E-Portfolio (vgl. Beitrag von Kollner & Schmidt in diesem
Band) Lernressourcen fiir derartige universitidre Veranstaltungen entwickelt.

Zusammenfassend sei noch einmal hervorgehoben, dass die Besonderheit
der Entwicklung der genannten Produkte und Ergebnisse darin liegt, dass so-
wohl wissenschaftliche als auch schulische Expertise eingeflossen ist und be-
riicksichtigt wird. Damit wird versucht, eine hohe Praxistauglichkeit bei gleich-
zeitig wissenschaftlicher Fundierung zu erreichen und dadurch eine hohe
Kohérenz zwischen universitidrer Lehre und unterrichtlicher Anwendung zu ge-
wihrleisten.

3. Erkenntnisse aus der Arbeit des ZZL-Netzwerks

Exemplarisch sollen hier noch einmal zentrale Erkenntnisse aus der Arbeit im
ZZL-Netzwerk, die sich in der bisherigen Projektlaufzeit bewdhrt haben,
hervorgehoben werden.

So hat sich grundsatzlich die Universitat als geeigneter Ort der Zusammen-
arbeit von Theorie-Praxis-Netzwerken in der Lehrkriftebildung erwiesen. Im
Gegensatz beispielsweise zu Schulen oder Lehrmittelverlagen mit einge-
schrankten Ressourcen bzw. spezifischeren Zielsetzungen, kann durch die Uni-
versitdt gewidhrleistet werden, dass sowohl ldngerfristige Entwicklungen und
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Erprobungen von innovativen Elementen als auch deren wissenschaftliche
Begleitung realisiert werden konnen.

Zudem konnten {iber die Zeit einige Bedingungsfaktoren fiir eine gelin-
gende Zusammenarbeit in transdiszipliniren Entwicklungsteams identifiziert
werden. Um Theorie-Praxis-Netzwerke, wie die Entwicklungsteams im ZZL-
Netzwerk, zu etablieren und in diesen {iber einen léngeren Zeitraum erfolgreich
zusammenzuarbeiten, sind eine Reihe von Faktoren von Bedeutung. Neben
einem grundsitzlichen Verstindnis von gemeinsamer Zusammenarbeit sind
hier an erster Stelle finanzielle Ressourcen zu nennen. Wahrend wissenschaftli-
ches Personal (Professor_innen und wissenschaftliche Mitarbeiter_innen) zu-
mindest in unserem Fall im Rahmen jhrer bestehenden Beschiftigungsverhalt-
nisse die Mitarbeit in den Entwicklungsteams realisieren kdnnen, trifft dies fiir
alle anderen Beteiligten in der Regel nicht zu (Studierende, Lehrkrifte etc.).
Gerade weil die Mitarbeit in den Entwicklungsteams fiir diese Akteure aus-
schlieflich auflerhalb ihrer Beschaftigungsverhiltnisse stattfindet, sind dafiir
finanzielle Mittel fir Aufwandsentschidigungen oder zumindest symbolische
Honorare einzuplanen.

Ein weiterer wichtiger Bedingungsfaktor ist die individuelle Moglichkeit
und Bereitschaft, zeitliche Ressourcen zu investieren. Wie bereits erwihnt, gibt
es Unterschiede im Arbeitsthythmus zwischen den Entwicklungsteams, wobei
in der Regel die Mitglieder durchschnittlich ca. 10 Stunden pro Monat arbeiten
(vgl. Beitrag von Straub in diesem Band). Dies setzt natiirlich auch die indivi-
duelle Bereitschaft voraus, soviel Zeit in diese Kooperation zu investieren. Aber
auch wenn diese Voraussetzungen gegeben sind, treten in der Praxis teilweise
Schwierigkeiten bei einzelnen Lehrkriften bei der Genehmigung von Neben-
tatigkeiten durch vorgesetzte Behorden auf.

Als ein weiterer Faktor ist dariiber hinaus auch ein lingerfristiger Planungs-
horizont fiir eine gemeinsame Zusammenarbeit wichtig. Allein fiir die Konsti-
tuierung eines neuen Entwicklungsteams mit der Rekrutierung aller Mitglieder
und der gemeinsamen Zielfindung sind mehrere Monate einzuplanen. Im Pro-
zess der laufenden Forschungs- und Entwicklungsarbeit an der Schnittstelle
universitirer und schulischer Praxis zeigt sich dann an der kontinuierlichen
Mitarbeit und am Engagement aller einzelnen Mitglieder, inwieweit es gelun-
gen ist, gemeinsame Zielsetzungen zu finden und langfristige individuelle Er-
trage fir alle zu realisieren. Dies ist nicht zu unterschitzen, da ein Wechsel von
Mitgliedern im Entwicklungsteam immer wieder eine neue Konstituierungs-
phase und ein Nachjustieren der Zielsetzungen nach sich zieht. Vor diesem
Hintergrund ist es nicht ausreichend, ein Entwicklungsteam einmal zu etablie-
ren, sondern es ist ein andauernder und kontinuierlicher Prozess, der von allen
Beteiligten ein hohes Maf} an Selbstverpflichtung und Engagement erfordert.

Gelingt dieser Prozess, so erweist sich etwa die gemeinsame Materijalent-
wicklung als Motor fiir eine multiperspektivische und ko-konstruktive Koope-
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ration, in der sich auch die Lehramtsstudierenden als Teil einer ,,Community of
Practice® zu verstehen beginnen und bestenfalls auch teilweise die Rolle als
Expert_innen einnehmen koénnen. Zudem wird ein didaktischer Raum eta-
bliert, in dem sich Studierende, Hochschullehrende und Schulpraktiker_innen
tiber Erfahrungen und Knowhow zielorientiert austauschen kénnen. Die Zu-
sammenarbeit zwischen Studierenden und Schulpraktiker_innen etabliert dar-
iber hinaus Formate der Zusammenarbeit und des Mit- und Voneinander-Ler-
nens, die zur Implementierung innovativer Lehr-Lernformate in der Schule bei-
tragen und diese zugleich anschlussfihig an den schulischen Kontext machen.

Als weiterer Bedingungsfaktor ist, wie in vermutlich allen universitaren For-
schungs- und Entwicklungsprojekten, eine zentrale Koordinationsstelle wichtig,
um organisatorische Strukturen vorzuhalten, finanzielle Ressourcen zu verwal-
ten, Qualititssicherung und Begleitforschung zu betreiben, Berichte an Drit-
telmittelgeber und Offentlichkeit zu verfassen und die interne Projektarbeit
tiber mehrere Entwicklungsteams hinaus zu koordinieren.

Und abschlieflend sollte bei alledem die Unterstiitzung und im besten Fall
sogar die Einbindung der Hochschulleitung gesichert sein. Denn gerade in An-
betracht der immer grofleren gesellschaftlichen Herausforderungen ist eine
zukunftsorientierte Lehrkréfteaus- und -weiterbildung nach neuesten wissen-
schaftlichen Erkenntnissen als wichtige Aufgabe in der Mitte der Universititen
zu positionieren.

4. Welche Herausforderungen bestehen fiir die zukiinftige
Weiterarbeit?

Fir die Weiterarbeit im ZZL-Netzwerk bis zum Projektende lassen sich drei
Bereiche ausmachen, die eine Herausforderung darstellen und fiir die es Lo-
sungsansitze zu entwickeln gilt.

4.1 Verstetigung liber das Projektende hinaus

Die Frage der Verstetigung bezieht sich sowohl auf den Prozess der Zusam-
menarbeit und des Austauschs als auch auf die nachhaltige Nutzung und Imp-
lementierung der bisherigen Ergebnisse und Produkte. Ohne finanzielle Res-
sourcen ist eine Zusammenarbeit in Theorie-Praxis-Netzwerken in grofierem
Umfang und {iber einen lingeren Zeitraum praktisch nicht realisierbar. Vor
diesem Hintergrund ist derzeit lediglich eine sehr reduzierte und zeitlich be-
grenzte Fortfithrung einzelner Entwicklungsteams und ihrer Arbeit denkbar.
Finanzielle Mittel miissten dafiir aus bestehenden Fonds zu Lasten anderer
Aktivitdten genommen werden, sofern sich keine neuen Drittmittelforderungen
ergeben. Ahnliches gilt fiir alle Einfithrungen von didaktischen Innovationen,
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die fiir den dauerhaften Betrieb kontinuierliche personelle oder finanzielle
Ressourcen bendétigen. Hier seien beispielsweise genannt die Einfithrung von e-
Portfolios oder Reflexionsportfolios, die Multiview-Videodatenbank (Betrieb,
Ausbau, Usability etc.) oder auch die Profilstudienginge Inklusion und Diversi-
tit sowie Digitales Lehren und Lernen. Weniger herausfordernd sind didak-
tische Innovationen und Lehrveranstaltungskonzepte, die bereits fest im Curri-
culum des Lehramtsstudiums implementiert sind und teilweise andere eher
traditionelle Seminarformate ersetzen.

4.2 Koharenz innerhalb der Universitat und lber die
Ausbildungsphasen hinweg

Eine zweite Herausforderung besteht weiterhin in der noch zu geringen Koha-
renz der Ausbildungsinhalte des universitdren Lehramtsstudiums sowie der
weiteren Phasen der Lehrkriftebildung. Innerhalb der Universitit bezieht sich
dies insbesondere auf die Abstimmung zwischen dem Professionalisierungs-
bereich (Padagogik/Psychologie) und den Unterrichtsfichern. Dabei geht es
beispielsweise um gemeinsame Verstindnisse von schriftlichen Unterrichts-
planungen, Ausgestaltungen von Priifungsleistungen, Curricula, aber auch von
inhaltlichen Kernkonzepten wie kompetenzorientiertem Unterricht mit hetero-
genen Lerngruppen oder adaptiver Lernunterstiitzung (eine gemeinsame Fach-
sprache finden). Eine Méglichkeit, dieser Herausforderung zu begegnen, sehen
wir darin, fakultitsweite Kolloquien (,Tag der Lehre®) durchzufithren. Als
schwieriger diirften sich demgegeniiber Abstimmungen bzw. die Herstellung
von Kohiérenz iiber die verschiedenen Ausbildungsphasen hinweg darstellen.
Beispielsweise erscheint die Fortfiihrung eines Reflexionsportfolios nach dem
universitiren Lehramtsstudium auch wéhrend des Vorbereitungsdiensts oder
sogar im Rahmen von Fort- und Weiterbildungen im Rahmen der Lehrkréfte-
bildung als sinnvoll. Allerdings ist hier die Frage, wer dafiir die Initiative und
Koordination in den beteiligten Institutionen iibernimmt und inwieweit bei
allen Akteur_innen eine Bereitschaft zur Konsensfindung besteht.

4.3 Dissemination innerhalb und auf3erhalb der Universitat

In das ZZL-Netzwerk sind zahlreiche Professor_innen, die in der Lehrkrifte-
bildung unterrichten, aktiv beteiligt und wirken in den verschiedenen Ent-
wicklungsteams mit. Eine Herausforderung bleibt aber, die Ergebnisse und
Produkte des Projektes ZZL-Netzwerk auch anderen Dozierenden niher zu
bringen bzw. diese in die Entwicklungen mit einzubinden. Beispielsweise miis-
sen fiir das Gelingen des Profilstudiums Inklusion (vgl. Beitrag von Troll et al.
in diesem Band) stets geniigend Lehrangebote von den Dozierenden bereit-
gestellt werden. Hinzu kommt, dass eine Reihe von innovativen Lehrkonzep-
tionen derzeit nur einen Teil der Studierenden erreicht. Hier ist offen, wie es
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gelingen kann, dass fiir mehr oder gar alle Studierenden solche kompetenz-
orientierten Lerngelegenheiten etwa in Kooperation mit Campusschulen er-
moglicht werden konnen. Schliefllich stellt sich auch die Frage, inwieweit eine
Dissemination {iber die Universitdt hinaus erfolgen kann. Aufgrund von be-
grenzten Projektmitteln, aber auch aufgrund einer optimalen Gruppengrofle,
ist es kaum moglich, eine hohe Zahl von Lehrkriften in den Entwicklungsteams
zu beteiligen. Die Dissemination miisste dann vor allem in den Schulen oder im
Rahmen von iiberregionalen Fortbildungsreihen weiter stattfinden. Dies liegt
allerdings auf3erhalb der Reichweite des ZZL-Netzwerks. Moglicherweise konn-
te dies im Rahmen der langfristig angelegten Kooperationen mit den Campus-
schulen noch einmal aufgegriffen werden.

5. Fazit

Aus der bisherigen Projektarbeit lasst sich ein positives Fazit ziehen. Die Forde-
rung der Leuphana Universitdt Liineburg im Rahmen der ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung® hat der Universitit einen starken Impuls gegeben. Allein die
Ausschreibung der Drittmittelforderung hat zur dauerhaften Etablierung des
kurz zuvor gegriindeten Zukunftszentrums Lehrkriftebildung (ZZL) beigetra-
gen, und mehr als ein Drittel aller Professor_innen der Lehrkraftebildung hat
gemeinsame Entwicklungsziele identifiziert und sich ein Arbeitsprogramm
zusammengestellt, das in den letzten Jahren systematisch zu neuen Entwick-
lungen und didaktischen Innovationen in der Lehrkraftebildung gefiihrt hat.
Dies hat tiber alle Fach- und Disziplingrenzen hinweg zu einem verbesserten
Kooperationsklima innerhalb der Universitdt gefiihrt. Obwohl das ZZL-Netz-
werk in erster Linie ein Entwicklungsprojekt ist, sind durch die Arbeit ins-
besondere der wissenschaftlichen Mitarbeiter_innen auch zahlreiche For-
schungsbeitrage in Form von Publikationen, Konferenzbeitragen und Promo-
tionsarbeiten entstanden. SchliefSlich hat das ZZL-Netzwerk mit der konkreten
Umsetzung der Idee der Entwicklungsteams das Leitkonzept ,, Transdisziplina-
ritdt“ der Leuphana aufgegriffen und somit zur Profilierung der Fakultit Bil-
dung und der Leuphana in der Region sowie weit dariiber hinaus beigetragen.
Innerhalb aller Projekte der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® ist die hier
beschriebene kontinuierliche, konzeptionelle, phasen- und institutionsiibergrei-
fende Zusammenarbeit in den Entwicklungsteams und deren Beitrag zur Wei-
terentwicklung einer Didaktik der Lehrkrifteausbildung ein Alleinstellungs-
merkmal, das Schule machen sollte.

Literatur

Zeichner, K. (2010). Rethinking the connections between campus courses and field experi-
ences in college- and university-based teacher education. Journal of Teacher Education, 61,
89-99.

336



Herausgeber_innenverzeichnis

Prof. Dr. Timo Ehmke

Dr. Sandra Fischer-Schoneborn
Prof. em. Dr. Kurt Reusser
Prof. Dr. Dominik Leiss

Prof. Dr. Torben Schmidt

Prof. Dr. Swantje Weinhold

Autor_innenverzeichnis

Prof. Dr. Michael Ahlers ist Professor fiir Musikdidaktik mit dem Schwerpunkt Popular-
musik an der Leuphana Universitit Liineburg. Seine Arbeitsschwerpunkte liegen in der
empirischen Musikforschung zu Themen wie Kreativitat, Digitalitat, populdren Musik-
kulturen und Musikproduktion.

Korrespondenzadresse: michael.ahlers@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0002-2678-9236

Dorothee Anders ist wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin im Projekt ZZL-
Netzwerk. Im Handlungsfeld Coaching und Mentoring arbeitet und forscht sie zum Ein-
satz von E-Portfolios als Reflexions- und Professionalisierungsinstrument in den Praxis-
phasen der Lehrkriftebildung sowie zur Fortbildung schulischer Mentorinnen und Men-
toren im Langzeitpraktikum.

Korrespondenzadresse: dorothee.anders@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0001-9091-8461

Prof. Dr. Matthias Barth ist seit 1.9.2021 Prisident der Hochschule fiir Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung Eberswalde. Zuvor war er Professor fiir Sachunterricht und Bildung
fir nachhaltige Entwicklung an der Leuphana Universitit Lineburg. In seiner Forschung
beschiftigt er sich mit Lernprozessen und nachhaltiger Entwicklung. Ein besonderes Inte-
resse gilt dabei dem Kompetenzerwerb der Lernenden.

Korrespondenzadresse: matthias.barth@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0002-5590-3667

Dr. Timo Beckmann ist in der Praktikumsstelle im Studiendekanat der Fakultit Bildung an
der Leuphana Universitit Liineburg titig. Er beschiftigt sich mit konzeptionellen und
organisatorischen Aspekten zu den Schulpraktika. Seine Forschungsschwerpunkte sind die
Begleitung von Studierenden in schulischen Praxisphasen und Forschendes Lernen.
Korrespondenzadresse: timo.beckmann@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0002-2740-2291

337


mailto:michael.ahlers@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0002-2678-9236
mailto:dorothee.anders@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0001-9091-8461
mailto:matthias.barth@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0002-5590-3667
mailto:timo.beckmann@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0002-2740-2291

Prof. Dr. Michael Besser ist seit 2018 Universititsprofessor fiir empirische Bildungsfor-
schung in der Mathematikdidaktik am Institut fiir Mathematik und ihre Didaktik an der
Leuphana Universitit Lineburg. Er lehrt und forscht u. a. zur Professionalisierung von
Lehrkriften, zur evidenzbasierten Unterrichtsentwicklung sowie zur empirischen Erfas-
sung von Kompetenzen am Beispiel des Unterrichtsfaches Mathematik.
Korrespondenzadresse: besser@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0002-3755-1645

Jun.-Prof. Dr. Carolyn Blume ist seit 2020 Juniorprofessorin fiir Digitales Lehren und
Lernen am Dortmunder Kompetenzzentrum fiir Lehrer_innenbildung und Lehr-/Lern-
forschung (DoKoLL) der Technischen Universitdt Dortmund. Zwischen 2015 und 2019
war sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin im ZZL-Netzwerk titig. Sie befasst sich mit der
fachdidaktischen Lehrkraftprofessionalisierung und der Teilhabe von Schiiler_innen im
Fach Englisch.

Korrespondenzadresse: carolyn.blume@tu-dortmund.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0002-4788-593X

Franziska Bormann ist seit 2020 wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin im
Zukunftszentrum Lehrkriftebildung (ZZL-Netzwerk) an der Leuphana Universitét Liine-
burg. Sie ist im Handlungsfeld Kompetenzorientierter Unterricht im Deutschunterricht
der Primarstufe tatig. IThr Forschungsinteresse liegt im Bereich der Unterrichts- und Pro-
fessionalisierungsforschung beim Erklaren im Rechtschreibunterricht in der Primarstufe.
Korrespondenzadresse: bormann@leuphana.de
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-1867-0286

Dr. Lina Biirgener ist Postdoktorandin und Geschiftsfithrerin des Institute for Sustainable
Development and Learning an der Leuphana Universitdt Liineburg. Von 2016 bis 2019
war sie wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin im ZZL-Netzwerk und forschte
im Rahmen ihrer Dissertation zur Entwicklung von Nachhaltigkeitskompetenzen in der
Lehrkriftebildung durch neue Formen der Kollaboration in innovativen Lehr-Lern-For-
maten.

Korrespondenzadresse: lina.buergener@leuphana.de
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-1874-6340

Dr. Jan Torge Claussen ist Leiter der Digitalen Didaktik-Werkstatt am Zukunftszentrum
Lehrkriftebildung der Leuphana Universitit Liineburg. Im Jahr 2019 promovierte er an
der Stiftung Universitit Hildesheim zum Thema Musik als Videospiel. Guitar Games in der
digitalen Musikvermittlung (Olms, 2020). Im Rahmen seiner Forschungs- und Lehrtitig-
keiten beschiftigt er sich mit digitaler Bildung, Sound Studies, Gamification und Inter-
face-Design.

Korrespondenzadresse: jan_torge.claussen@leuphana.de
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9867-602X

338


mailto:besser@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0002-3755-1645
mailto:carolyn.blume@tu-dortmund.de
http://www.orcid.org/0000-0002-4788-593X
mailto:bormann@leuphana.de
https://orcid.org/0000-0002-1867-0286
mailto:lina.buergener@leuphana.de
https://orcid.org/0000-0002-1874-6340
mailto:jan_torge.claussen@leuphana.de
https://orcid.org/0000-0002-9867-602X

Prof. Dr. Timo Ehmke ist Professor fiir Erziehungswissenschaft, insbesondere empirische
Bildungsforschung an der Leuphana Universitidt Liineburg, seine Forschungsschwer-
punkte sind Large-Scale-Assessments, Lehrkrifteprofessionalisierung und Sprache im
Fachunterricht.

Korrespondenzadresse: tehmke@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0001-9572-2185

Dr. Sandra Fischer-Schéneborn ist seit Dezember 2019 Postdoktorandin am Zukunfts-
zentrum Lehrkriftebildung der Leuphana Universitit Liineburg und dort fiir die Koordi-
nation des Projektes ZZL-Netzwerk verantwortlich. Zuvor promovierte sie an der Univer-
sitdt zu Koln zu den Wirkungen des betrieblichen Freiwilligenengagements (Corporate
Volunteering). Weitere Forschungsschwerpunkte liegen in den Bereichen Kompetenz-
erweiterungen in interdisziplindren Netzwerken sowie erfahrungsorientiertes und infor-
melles Lernen.

Korrespondenzadresse: sandra.fischer-schoeneborn@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0003-2670-3241

Elena Hohensee ist wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin im Projekt ZZL-
Netzwerk im Handlungsfeld Lehrkriftegesundheit an der Leuphana Universitit Liineburg.
Dort arbeitet und forscht sie Gesundheitskompetenz und gesundheitsbezogenen Aspekte
im Kontext Lehrkriftegesundheit und Lehrkréfteausbilung.

Korrespondenzadresse: elena.hohensee@leuphana.de
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-9283-6427

Florian Jastrow ist seit 2019 wissenschaftlicher Mitarbeiter und Doktorand im Handlungs-
feld Inklusion im Zukunftszentrum Lehrkraftebildung an der Leuphana Universitit Liine-
burg. Seine Forschungsschwerpunkte liegen in den Bereichen Inklusion in der Lehrkrifte-
bildung und Digitale Medien im Sportunterricht.

Korrespondenzadresse: florian.jastrow@leuphana.de

Prof. Dr. Marc Kleinknecht ist Professor fiir Schulpadagogik und Schulentwicklung an der
Leuphana Universitat Liineburg. Seine Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der vi-
deobasierten Unterrichtsqualitdtsforschung und dem situierten, fallbasierten Lernen in
der Lehrkriftebildung. Er hat in Tibingen promoviert und an der TU Miinchen habili-
tiert.

Korrespondenzadresse: marc.kleinknecht@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0002-3284-4510

Gitte Kollner ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin im Projekt ZZL-Netz-
werk in der Digitalen Didaktik-Werkstatt tatig. Dort arbeitet und forscht sie zum Schwer-
punkt Reflexion und E-Portfolio in der Lehrkriftebildung. Ihr Forschungsinteresse liegt
im Bereich der Erfassung und Férderung fachspezifischer Reflexivitit im Fach Englisch.
Korrespondenzadresse: gitte.koellner@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0001-8924-3401

339


mailto:tehmke@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0001-9572-2185
mailto:sandra.fischer-schoeneborn@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0003-2670-3241
mailto:elena.hohensee@leuphana.de
https://orcid.org/0000-0001-9283-6427
mailto:florian.jastrow@leuphana.de
mailto:marc.kleinknecht@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0002-3284-4510
mailto:gitte.koellner@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0001-8924-3401

Prof. Dr. Poldi Kuhl ist Professorin fiir Pddagogische Psychologie an der Leuphana Uni-
versitit Liineburg. Sie lehrt und forscht u. a. zur Qualitétssicherung und -entwicklung im
Bildungswesen, insbesondere zur Professionalisierung von Lehrkriften, schulischer In-
klusion und Digitalisierung.

Korrespondenzadresse: poldi.kuhl@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0001-8021-8840

Jule Landmeier ist Promotionsstudentin an der Leuphana Universitit Liineburg und unter-
sucht im Rahmen ihrer Dissertation die Potenziale phaseniibergreifender Communities of
Practice in der Ausbildung von Musiklehrkriften am Beispiel des kompetenzorientierten
Klassenmusizierens. Im Zeitraum von 2016-2019 war sie als wissenschaftliche Mitar-
beiterin im Projekt Zukunftszentrum Lehrkriftebildung an der Leuphana Universitat
Liineburg tatig und absolviert derzeit ihr Referendariat an einer Grundschule in Hamburg.

Prof. Dr. Dominik Leiss ist seit 2011 Universitétsprofessor fiir empirische Bildungsfor-
schung in der Didaktik der Mathematik am Institut fiir Mathematik und ihre Didaktik an
der Leuphana Universitit Liineburg. Er lehrt und forscht u. a. zu kompetenzorientiertem
Mathematikunterricht, adaptiver Lernunterstiitzung, Theorie-Praxis-Verzahnung und
Sprache im Fachunterricht.

Korrespondenzadresse: leiss@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0002-1364-9138

Anna-Katharina Poschkamp ist seit Juli 2019 wissenschaftliche Mitarbeiterin und Dokto-
randin am Zukunftszentrum Lehrkriftebildung an der Leuphana Universitit Liineburg.
Im Rahmen der Digitalen Didaktik-Werkstatt arbeitet und forscht sie zu Erklarvideos im
(Mathematik-)Unterricht.

Korrespondenzadresse: anna-katharina.poschkamp@leuphana.de
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-2199-1507

Prof. em. Dr. Kurt Reusser lehrte von 1993 bis 2017 Pidagogische Psychologie und
Didaktik an der Universitit Ziirich. Er ist seit 1982 Griindungsherausgeber der Zeitschrift
»Beitrage zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung®. Seit 2013 ist er Gastwissenschaftler an der
Leuphana Universitét Liineburg und seit 2014 Mitglied der Jury des Deutschen Schulpreises.
Korrespondenzadresse: reusser@ife.uzh.ch
ORCID: www.orcid.org/0000-0001-8532-0721

Prof. Dr. Stephan Schiemann ist seit 2012 Universititsprofessor fiir Sportwissenschaften,
Vorstandsmitglied des Zentrums fiir angewandte Gesundheitswissenschaften (ZAG) und
Leiter des Handlungsfelds Lehrkriftegesundheit im Projekt ZZL-Netzwerk an der
Leuphana Universitat Lineburg. Seine Arbeitsschwerpunkte beziehen sich auf korperliche
Aktivitdt im Kontext der Gesundheitsférderung sowie trainingswissenschaftliche Studien
zum Kraft- und Beweglichkeitstraining.

Korrespondenzadresse: stephan.schiemann@leuphana.de

340


mailto:poldi.kuhl@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0001-8021-8840
mailto:leiss@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0002-1364-9138
mailto:anna-katharina.poschkamp@leuphana.de
https://orcid.org/0000-0002-2199-1507
mailto:reusser@ife.uzh.ch
http://www.orcid.org/0000-0001-8532-0721
mailto:stephan.schiemann@leuphana.de

Laura Schilling ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin im Projekt ZZL-
Netzwerk im Handlungsfeld kompetenzorientierter Mathematikunterricht titig. In der
Entwicklungsarbeit beschiftigt sie sich mit der Entwicklung universitérer (videobasierter)
und schulischer Lehr-Lernsettings. Ihr Forschungsinteresse liegt im Bereich der Erfassung
und Forderung diagnostischer Kompetenzen sowie Interventionskompetenzen von Ma-
thematiklehramtsstudierenden.

Korrespondenzadresse: laura.schilling@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0001-7002-0208

Prof. Dr. Torben Schmidt ist seit 2011 Professor fiir Englischdidaktik an der Leuphana
Universitat Liineburg. Seine Forschungsschwerpunkte liegen in den Bereichen des Fremd-
sprachenlernens mit digitalen Medien und dem inklusiven Englischunterricht. Seit 2014
ist er einer der Leiter des Liineburger Zukunftszentrums Lehrkréftebildung.
Korrespondenzadresse: torben.schmidt@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0001-6579-2115

Dr. Robin Straub war von 2016 bis 2021 als wissenschaftlicher Mitarbeiter im ZZL-Netz-
werk beschiftigt. Seine Arbeits- und Forschungsinteressen beziehen sich auf die Themen-
felder Theorie-Praxis-Relationierung, Innovation und Transfer, interorganisationale Zu-
sammenarbeit und Transdisziplinaritdt in der Lehrpersonenbildung. 2020 schloss er sein
Promotionsvorhaben mit dem Titel ,,Transdisciplinary collaboration in teacher education®
erfolgreich ab.

Korrespondenzadresse: robin.pascal.straub@gmail.com
ORCID: www.orcid.org/0000-0002-6721-704X

Prof. Dr. Jessica Sii3enbach ist seit 2016 Professorin fiir Sportwissenschaft und Sportdi-
daktik. Sie lehrt und forscht zu inklusiven Settings im schulischen und auflerschulischen
Sport, zur Digitalisierung im Schulsport und zur Kooperation von Sportverein und Ganz-
tagsschule in kommunalen Bildungslandschaften.

Korrespondenzadresse: suessenbach@leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0001-5140-6666

Bianka Troll war von 2016 bis 2021 wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin an der
Leuphana Universitit Lineburg. Zwischen 2016 und 2019 war sie als wissenschaftliche
Mitarbeiterin in der ersten Forderphase des ZZL-Netzwerks im Handlungsfeld Inklusion
tatig. Ab Mitte 2019 koordinierte Bianka Troll das Profilstudium ,,Inklusion und Diversi-
tat“. Thre Lehr- und Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der schulischen Inklusion
sowie der Analyse von Unterrichtsprozessen durch Videografie.

ORCID: www.orcid.org/0000-0001-8229-2454

Esther-Marie Verbiicheln ist seit 2019wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zukunftszentrum
Lehrkriftebildung der Leuphana Universitit Liineburg und betreut das Teilprojekt Kom-
petenzorientierter Unterricht Musik des ZZL-Netzwerks. Im Zentrum steht die Férderung
professioneller Kompetenz von Lehramtsstudierenden fiir das Klassenmusizieren.
Korrespondenzadresse: esther.verbuecheln@uni.leuphana.de
ORCID: www.orcid.org/0000-0001-7819-814X

341


mailto:laura.schilling@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0001-7002-0208
mailto:torben.schmidt@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0001-6579-2115
mailto:robin.pascal.straub@gmail.com
http://www.orcid.org/0000-0002-6721-704X
mailto:suessenbach@leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0001-5140-6666
http://www.orcid.org/0000-0001-8229-2454
mailto:esther.verbuecheln@uni.leuphana.de
http://www.orcid.org/0000-0001-7819-814X

Tina Waschewski arbeitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin im DFG-Projekt ,Schrift-

D

=

strukturelle Zugidnge zur Alphabetisierung erwachsener Zugewanderter aus der Sicht von
Lehrkriften® an der Universitit Hamburg. Von 2016 bis 2019 war sie wissenschaftliche
Mitarbeiterin und Doktorandin im Zukunftszentrum Lehrkriftebildung (ZZL-Netzwerk)
an der Leuphana Universitit Liineburg. Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte liegen
in den Bereichen Schriftspracherwerb, Lehrkrifteprofessionalisierung, Unterrichtsqualitat
und Transferforschung.

Korrespondenzadresse: tina.waschewski@uni-hamburg.de

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-8567-9942

. Kira Elena Weber ist Post-Doktorandin am IPN - Leibniz-Institut fiir die Pddagogik der

Naturwissenschaften und Mathematik in der Abteilung Erziehungswissenschaft und Pa-
dagogische Psychologie bei Prof. Dr. Uta Klusmann. Bis Januar 2021 war sie an der
Leuphana Universitit Liineburg als Post Doc-Stipendiatin am Institut fiir Bildungswissen-
schaft in der Abteilung Schulpadagogik und Schulentwicklung bei Prof. Dr. Marc Klein-
knecht tdtig. Thre Forschungsinteressen umfassen die professionelle Entwicklung von
Lehrkriften, den Einsatz von Videos in der Lehreraus- und weiterbildung, digitale Lern-
umgebungen sowie Gesundheit und Wohlbefinden von Lehrkriften.
Korrespondenzadresse: k.weber@leibniz-ipn.de

ORCID: www.orcid.org/0000-0002-6564-9578

Prof. Dr. Swantje Weinhold ist Professorin fiir deutsche Sprache und ihre Didaktik an der

Leuphana Universitit Liineburg und hat die Arbeits- und Forschungsschwerpunkte
Schriftspracherwerb und LRS, Schriftsystematik und Rechtschreibdidaktik, Schreibent-
wicklungsforschung und Textproduktion in der Primarstufe, Professionalisierungsfor-
schung, dominenspezifische Theorie-Praxisverzahnung und Sprache im Fachunterricht.
Sie gehort zum Leitungsteam des gesamten ZZL-Netzwerks und arbeitet zudem im
Handlungsfeld Kompetenzorientierter Unterricht.

Korrespondenzadresse: weinhold@uni.leuphana.de

342


mailto:tina.waschewski@uni-hamburg.de
https://orcid.org/0000-0002-8567-9942
mailto:k.weber@leibniz-ipn.de
http://www.orcid.org/0000-0002-6564-9578
mailto:weinhold@uni.leuphana.de

