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Editorial

Komplexe Verbindungen: Interdisziplinare Lehr-Lern-
Konzepte in der Lehrerbildung auf dem Prifstand

Die hochschulbasierte Ausbildung zukinftiger Lehrkrafte hat in der jlinge-
ren Vergangenheit nicht zuletzt durch die Forderung der ,Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung* (QLB) sowohl in den Bildungswissenschaften als auch in den
Fachdidaktiken einen Professionalisierungs- und Forschungsschub erfahren.
Eine besondere Position nehmen dabei die Fachwissenschaften ein: In ihnen
ist Lehrerbildung oftmals kein genuiner Bezugspunkt fir forschungsbasierte
Aktivitaten, was vermutlich hauptsachlich daran liegt, dass Disziplinen bzw.
Facher ihre eigene Didaktik eher den Bildungswissenschaften als der eigenen
Fachkultur zuordnen. Diese Haltung kann sowohl historisch als auch institutio-
nell erklart werden und stellt ein grundlegendes Problem dar, das facher- und
universitatsibergreifend zu beobachten ist. Im Lichte dieses Befundes lautet
die Schlisselfrage, wie Forschung im Kontext von Lehrerbildung und allge-
meine fachwissenschaftliche Forschung in héherem Male aufeinander bezo-
gen werden konnen.

Hilfreich flir das Gelingen eines solchen Vorhabens ist fraglos die Auseinan-
dersetzung mit Good-Practice-Beispielen. Eine Moglichkeit dazu bot das
Austauschformat ,Lehrkraftebildung gemeinsam gestalten®, das am 3. und
4. November 2020 pandemiebedingt als digitale Veranstaltung anstelle des
geplanten Programmkongresses der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” statt-
fand und der Vorstellung von Beispielen einer produktiven Zusammenarbeit
diente. Deren Prasentation oblag u. a. den Leiter:innen der Session ,Lehrerbil-
dung an Hochschulen als aktivierendes Moment in der Forschung?“ - Michael
Haus (heiEDUCATION 2.1, Universitat Heidelberg und Heidelberg School of
Education), Andreas Borowski (PSI-Potsdam, Universitdt Potsdam) und Kinga
Golus (BiProfessional, Universitat Bielefeld). In groRer Ubereinstimmung hoben
sie die Relevanz der Fachlichkeit fir die Lehrerbildung hervor und skizzierten
fachspezifische Moglichkeiten, Briicken zwischen den zumindest auf den ers-
ten Blick getrennten Arbeitsbereichen zu bauen. Daran ankniipfend wurden
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eine Reihe von Gelingensbedingungen flr eine fruchtbare Kooperation von
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken formuliert: Zundchst einmal mussen
Forschung und Lehre zusammen gesehen werden, da forschungsorientierte
Lehrformate ein erhebliches Potential fir eine Verschrankung von Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken haben. Sodann sollten in der Lehrkraftebildung
Berufskarrieren ermoglicht werden, die sich dauerhaft an der Grenze von schu-
lischer Praxis und fachwissenschaftlicher Forschung bewegen. Dariiber hinaus
gilt es, Projekte zu entwickeln, die sowohl einen Praxisbezug im Bereich der
Lehrkraftebildung aufweisen als auch anschlussfahig an fachwissenschaft-
liche Forschung sind. Und schliel3lich wurde festgehalten, dass eine Zusam-
menarbeit auf Augenhohe im Sinne einer Uberwindung des tradierten Primats
der Fachwissenschaften unabdingbar ist.

Die positive Resonanz der Teilnehmer:innen des digitalen Austauschs wie auch
kritische Reflexionsanstofie und der Wunsch, Initiativen mit dhnlicher Stol3rich-
tung eine groRere Sichtbarkeit zu verschaffen, miindeten in der Verabredung
der Sessionsleiter:innen, die Diskussion interdisziplindrer Lehr-Lern-Konzepte
in der hochschulbasierten Lehrerbildung zum Gegenstand einer Ausgabe des
heiEDUCATION Journals zu machen. Daraus resultiert das vorliegende Heft, fur
dessen thematischen Schwerpunkt acht Einreichungen Beriicksichtigung fan-
den, die die im Call for Papers skizzierten Aspekte aus unterschiedlichen Pers-
pektiven aufgreifen und sich in drei Sektionen untergliedern lassen:

1. MINT-Kooperationen

Der Beitrag ,Konzeption einer integrierten naturwissenschaftlichen Veran-
staltung als Teil eines interdisziplinaren Vernetzungsbereichs® analysiert ein
fachibergreifendes Kooperationsprojekt auf unterschiedlichen Ebenen: Jana
Biedenbach und Verena Spatz stellen ein bei der Umstrukturierung des Lehr-
amtsstudiums an der TU Darmstadt entwickeltes Vernetzungsmodul vor, des-
sen Einflhrung zur Folge hat, dass naturwissenschaftliche Erkenntnismetho-
den nicht mehr fachspezifisch, sondern interdisziplindr gelehrt werden. Die
Autorinnen untersuchen, welcher strukturellen Voraussetzungen solche Ver-
netzungen bedirfen und welche interpersonellen Bemihungen seitens der
Lehrenden damit einhergehen sollten, damit unterschiedliche Betrachtungs-
weisen gewinnbringend in ein abgestimmtes Gesamtkonzept einflielien kdn-
nen.

Der Fokus von Finja Grospietsch und Isabelle Lins (Universitdt Hamburg) liegt
auf der vergleichenden Betrachtung unterschiedlicher Formen der curricula-
ren Verknipfung fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Studieninhalte.
In ihrem Beitrag ,Verzahnung von Fachdidaktik und Fachwissenschaft in einer
universitaren Lehrveranstaltung zu humanbiologischen Unterrichtsthemen.
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Integrations- und Kooperationsmodell im Vergleich® stellen die Autorinnen
Evaluationsergebnisse zu einem fachdidaktischen Seminar vor, das zunéchst
im Sinne eines Integrationsmodells und im nachfolgenden Semester auf der
Basis eines Kooperationsmodells durchgefiihrt wurde. Ein zentraler Befund
der an der Universitdt Kassel durchgefiihrten Studie ist, dass die Verzahnung
nach dem Integrationsmodell primér fachdidaktische Kompetenzen férdert,
die Verzahnung nach dem Kooperationsmodell hingegen eher der kognitiven
Vernetzung von fachdidaktischem und fachlichem Professionswissen zugute-
kommt.

2. Digital gestiitzte Interdisziplinaritdit

Im Beitrag ,Digitale, hochschuliibergreifende Vernetzung durch Virtual
Exchange: Perspektiven fir interdisziplindre Kollaboration in der Lehrer:in-
nenbildung” beleuchten Can Kipliice, Sina Werner und Katrin Rolka von der
Ruhr-Universitat Bochum die Bedeutung des Formats Virtual Exchange (VE) fir
die interkulturelle Kollaboration. Letztere wird in Beziehung zur KMK-Strategie
,Bildung in der digitalen Welt“ gesetzt. Flankierend zur Diskussion von Her-
ausforderungen und Problemldésungsansatzen virtueller Austauschformate
demonstrieren die Autor:innen an einem Beispiel aus einem Schilerlabor, wie
VE-Seminare im Mathematikstudium implementiert werden konnen. Exem-
plarisch wird dabei der gesamte Zirkel des pedagogical reasoning vom Pla-
nungsprozess, Uiber die Unterrichtspraxis bis zur Reflektionsphase abgebildet.
Ausgangspunkt der Uberlegungen von Gunhild Berg ist die inzwischen auch
kultuspolitisch verankerte Sicht von Medienbildung als Bezugspunkt fiir die
facheriibergreifende Reorganisation der universitdren Lehrerbildung. Ihr Bei-
trag nimmt den an der Universitat Halle neu konzipierten Erganzungsstudien-
gang ,Medienbildung fir das Lehramt® im Zusammenspiel von Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften sowie von Lehre und
Forschungin den Blick. Als innovative Elemente werden einerseits die Koope-
ration von Lehramtstudierenden mit solchen der Medien- und Kommunika-
tionswissenschaften identifiziert und andererseits die Verschrankung von
theoretischer Reflexion, fachlichen bzw. fachwissenschaftlichen Professions-
standards sowie praktischen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien.
Damit verknipft ist die Frage, welche professionsbezogenen Anwendungs-
moglichkeiten diese Formen des forschenden Lernens den Lehramtsstudie-
renden eroffnen.

Isabell Michel, Esther Serwe-Pandrick und David Jaitner stellen das an der TU
Braunschweig verortete Projekt ,ViflACT! Videobased reflection in Action vor.
Im gleichnamigen Beitrag legen sie dar, welchen Stellenwert die Entwicklung
einer reflexiven Handlungsbefahigung flr die Professionalisierung von Lehr-

heiEDUCATION Journal 82022 9



Editorial

10

kraften hat und wie digitale Tools zur Forderung entsprechender Fahigkeiten
beitragen kdnnen. Anhand von drei sportwissenschaftlichen Lehrveranstal-
tungen, in denen Videografie bereits didaktisch implementiert ist, systema-
tisch zur Anwendung kommt und methodologisch evaluiert wird, erldutern
die Autor:innen, inwieweit der medial gestitzte Perspektivwechsel die Selbst-
reflexion von Studierenden unterstiitzt und so fachliche Kompetenzzuwéchse
wie auch Habitusanderungen fordert.

3. Geistes- und sozialwissenschaftliche Verkniipfungen

Perspektivwechsel und die studentische Befédhigung zur (Selbst-)Reflexion sind
auch in den Ausfihrungen von Anna Lorena Thede, C.R. Raffele, Katrin Gab-
riel-Busse und Sylvia Thiele von entscheidender Bedeutung. Ausgangspunkt
ihres Beitrags ,Reflexionsfahigkeit von Studierenden in Lehr-Lern-Laboren
fordern: Ein Prozessmodell zur Reflexion von Sprachhandlungen im Fremd-
sprachenunterricht“ ist die Uberlegung, wie die Reflexionsfahigkeit kiinftiger
Fremdsprachen-Lehrer:innen gemessen und durch Lehr-Lern-Labore gezielt
weiterentwickelt werden kann. Bei der Klarung dieser Fragen rekurrieren die
Autor:innen auf ein Modell, das an der Universitat Mainz von Bildungswissen-
schaftler:innen und Fachdidaktiker:innen der romanischen Sprachen koope-
rativ entwickelt wurde, um die Reflexionsbreite und -tiefe von eigenen wie
fremden Sprachhandlungen zu untersuchen. Daran ankntpfend werden Kate-
goriensysteme entwickelt, die die Analyse schriftlicher Reflexionen von Studie-
renden ermdglichen.

Das Augenmerk von Nicole Masanek und Jorg Doll (Universitédt Hamburg) gilt
den literaturhistorischen Kenntnissen von Germanistik-Studierenden sowie
deren Fahigkeit, dieses Wissen wie auch solches aus den Bereichen Literatur-
didaktik und Padagogik bei der Unterrichtsplanung adéquat zu nutzen. Wie
die Autor:innen in ihrem Beitrag ,Uber die Schwierigkeiten Masterstudierender
mit dem Fach Deutsch bei der Nutzung professionellen Wissens in einer schu-
lischen Handlungssituation® darlegen, erweisen sich die literaturhistorischen
Kompetenzen angehender Deutsch-Lehrkréfte als gering und sind schwacher
ausgepragt als in einer Bachelor-Vergleichsgruppe. So nimmt es nicht wunder,
dass Masterstudierende bei der Unterrichtsplanung vor allem padagogisches,
kaum aber fachwissenschaftliches Wissen nutzen und fachdidaktische Kennt-
nisse nur in gering vernetzter Weise anzuwenden vermdgen. Aus den festge-
stellten Defiziten leiten Masanek und Doll konkrete Handlungsempfehlungen
fir die universitare Lehre ab.

Julian Wollmann und Andreas Lutter nehmen sich der Spezialisierung der
Sozialwissenschaften an, die sich in jlingerer Vergangenheit in der deutsch-
landweit unterschiedlich radikal vollzogenen Trennung der Schulfacher und

heiEDUCATION Journal 8| 2022
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damit auch der Lehramtsstudiengange Politik und Wirtschaft widerspiegelt.
Gleichzeitig zeigt sich in der schulischen Praxis eine verwirrende Vielfalt an
Ausgestaltungsformen sozialwissenschaftlicher Bereiche. Vor diesem Hinter-
grund widmet sich der Beitrag ,Vermitteln zwischen Markt, Macht und Mandat:
Die Verknipfung von Wirtschaft und Politik als Herausforderung sozialwissen-
schaftlicher Lehrkraftebildung” der Frage, inwieweit Ausdifferenziertes sinnvoll
reintegriert ist und wie die Struktur der Lehrerbildung dies unterstiitzen kann.
Die Autoren empfehlen, an den Hochschulen eine interdisziplindre Lehrkultur
zu férdern, die einem ,integrationsoptimistischen Professionsbewusstsein®
dienlich ist. Erlauternd werden Uberlegungen vorgestellt, die auf der Evaluie-
rung eines selbst entwickelten und durchgefiihrten Lehrveranstaltungskon-
zepts auf der Grundlage des Design Based Research-Ansatzes beruhen.

Jenseits der Schwerpunktsetzung versammelt die aktuelle Ausgabe unter der
bereits in Heft 7 eingefihrten Rubrik ,Forum*® vier ergdnzende Beitrage. Diese
widmen sich folgenden Themen:

- ,Inklusive Unterrichtsplanung als Aufgabe: Formalisierung und Externalisie-
rung als Modi studentischer Problembearbeitung” (Thomas Strehle, Maja S.
Maier und Melanie Kuhn, Padagogische Hochschule Heidelberg)

- ,Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Kontext aktueller
Migration: Die Entwicklung von Einstellungen gegenulber gefliichteten und
neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen® (Mona Massumi, Karla
Verlinden und Ina Berninger, Fachhochschule Minster, Katholische Hoch-
schule Nordrhein-Westfalen, Universitdt zu Koln)

- ,Schilerinnen und Schuler arbeiten unter sich: Interaktionsmuster und die
Rolle des Vorwissens an Schulerexperimentierstationen im Unterrichts-
fach Physik (Florian Burger, Julia Peitz, Nadine Baston, Marius Harring,
Johannes Lhotzky, William Lindlahr und Klaus Wendt, Universitat Mainz)

- ,Multiperspective Expert Workshops as a Framework for In-Service Teacher
Trainings” (Eva Miller-Hill und Jessica Feiertag, Universitat Rostock)

Juli 2021 Andreas Borowski, Petra Deger, Kinga Golus und Michael Haus
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Jana Biedenbach und Verena Spatz

Konzeption einer integrierten naturwissen-
schaftlichen Veranstaltung als Teil eines
interdisziplinaren Vernetzungsbereichs

Zusammenfassung. Im Rahmen des Projekts MINTP wurde das Lehramts-
studium an der Technischen Universitat Darmstadt mit Beginn des Winterse-
mesters 2017/18 neu strukturiert. Als innovatives Studienelement wurde der
interdisziplindre Vernetzungsbereich eingefiihrt. Durch die neuen Veranstal-
tungen aus diesem Studienbereich sollen die sonst nur nebeneinanderste-
henden und jeweils in die Bereiche Fachwissenschaft und Fachdidaktik unter-
gliederten Facher sowie die Bildungswissenschaften miteinander verknipft
werden. Eine der neuen Veranstaltungen ist das Modul ,Erkenntnisgewinnung
in den Naturwissenschaften®, das im Folgeprojekt MINTplus? konzipiert wurde.
Der nachfolgende Beitrag stellt an der Entwicklung dieses Moduls exempla-
risch dar, wie durch den Vernetzungsbereich eine strukturelle Voraussetzung
geschaffen wurde, um kooperativ ein mit anderen Disziplinen abgestimmtes
Modul zu konzipieren, dessen Thematik Uber die eigentlichen Fachergrenzen
der verantwortlichen Person hinausgeht. Ankniipfend an das Thema dieses
Heftes werden so Mdglichkeiten einer interdisziplindren Vernetzung innerhalb
der Lehrerbildung an einer Hochschule aufgezeigt, die dazu beitragen, einen
Mehrwert fiir die Lehrerbildung zu generieren. Im Anschluss an die Darstellung
des modularen Entwicklungsprozesses wird das Kurskonzept erldutert und
ein Einblick in dessen bisherige Umsetzung gegeben. Anhand exemplarischer
Zitate wird aufgezeigt, dass das intendierte Ziel der Vernetzung auch von den
Studierenden wahrgenommen wurde.

Schliisselworter. Interdisziplinaritét, INU (integrierter naturwissenschaftlicher
Unterricht), Lehrkrafteausbildung, Erkenntnisgewinnung

Jana Biedenbach und Verena Spatz (2022). Konzeption einer

integrierten naturwissenschaftlichen Veranstaltung als Teil

eines interdisziplindren Vernetzungsbereichs. In: :
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»,Non scholae, sed vitae discimus.“ - ,Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben

Conception of an Integrated Scientific Study Module as Part of an Inter-
disciplinary Networking Area

Abstract. As part of the MINTPY project, the teacher training programme at
the Technical University of Darmstadt was restructured at the beginning of the
winter semester 2017/18. The interdisciplinary networking area was introduced
as an innovative study element. Its courses are intended to provide a link
between previously disparate subjects, each subdivided into the areas of con-
tent knowledge and didactical concepts, and connect them with educational
sciences. A key innovation is the module “Knowledge Acquisition in Science”,
which was conceived as a part of the follow-up project MINTplus?. The ensuing
article aims at describing the emergence of this innovation and exploring how
the networking area created a structural prerequisite for designing a module
which results from the communication and cooperation between different dis-
ciplines and, consequently, transcends the subject-specific boundedness of its
inventors. Thus, in line with the topic of this issue, possibilities of interdiscipli-
nary networking are shown which generate added value to teacher education.
Following the account of the module’s development process, the course con-
ceptis explained and an insight into its initial implementation is given. Finally,
exemplary student quotes are presented which suggest that the intended goal
of networking was perceived by the target group.

Keywords. Interdisciplinarity, Integrated Science Lessons, Pre-Service Teacher
Education, Knowledge Acquisition in Science

Zur Notwendigkeit von Interdisziplinaritat in der Lehrkrafte-
ausbildung

lernen wir“

Diese Lebensweisheit begegnet fast jeder und jedem in der eigenen Bildungs-
karriere, wenn verdeutlicht werden soll, dass das Gelernte einen auf das Leben
vorbereitet. Der Ursprung des Zitats liegt bereits 2000 Jahre in der Vergangen-
heit. Der romische Philosoph Seneca formulierte in seinen Epistulae Morales ca.
62 n.Chr. jedoch genau die umgekehrte Aussage: ,,Non vitae, sed scholae disci-
mus.“ - ,Wir lernen nicht fiir das Leben, sondern fiir die Schule.“ - und damit
einen Vorwurf, mit dem die Schule auch heute immer wieder konfrontiert wird

(vgl. Allmendinger et. al. 2009).

14
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Die Herausforderungen des Lebens, auf das die Schule vorbereiten soll, sind
komplex. Das wird allein schon dann deutlich, wenn man auf die groRen gesell-
schaftlichen Herausforderungen unserer Zeit schaut: klimatische Veranderun-
gen, Ressourcenknappheit, Gesundheit, Mobilitdt oder Migration. Ihre haufig
globale Dimension reicht bis in die Entscheidung des Privatlebens hinein: ,Was
kaufe ich ein?*, ,Wie reise ich?“, ,Welche gesundheitlichen VorsorgemalRnahmen
treffe ich?“ Beschaftigt man sich mit solchen Fragen und Herausforderungen, so
wird schnell deutlich, dass es ganz verschiedene Perspektiven gibt, selbst wenn
man nur auf ,die Wissenschaft“ horen mochte. Denn die Sichtweise der Wissen-
schaft gibt es nicht. Sie setzt sich aus unterschiedlichen Disziplinen zusammen,
deren Blickweisen auf ein Problem durchaus sehr unterschiedlich sein kénnen.
Das reicht von den Fragestellungen liber die methodische Herangehensweise bis
hin zur Art und Weise der Kommunikation der Forschungsergebnisse.

Mochte die Schule darauf vorbereiten, sich zwischen diesen verschiedenen
Perspektiven zurechtfinden und sie in einem weiteren Schritt dariiber hinaus
sogar zur Losungsfindung heranziehen zu kdnnen (vgl. Jungert 2013, S. 2-4),
so muss interdisziplindres Denken gelehrt und gefordert werden. Ein Schliissel
zum Erreichen dieses Ziels ist es, die Lehrkrafte entsprechend auszubilden (vgl.
Labudde 2017 S. 6-7), sodass diese nicht das Nebeneinander der Facher in der
Schule bestarken, sondern vielmehr versuchen, Unterrichtsansatze zu integrie-
ren, die die Inhalte des eigenen Faches mit denen anderer Facher verbinden oder
sogar interdisziplindres Arbeiten aus mehreren Fachperspektiven ermdoglichen.
So benennt Sommer (2018, S. 264) ,Interdisziplinaritat“ als eine der vier grund-
satzlichen Unterrichtskonzeptionen, an denen sich Schulunterricht orientieren
kann. Allerdings bleibt offen, wie die Lehrkrafte auf dieses Unterrichtskonzept
in ihrer Ausbildung vorbereitet werden. Wahrend die ,,Orientierung des Unter-
richts an der Fachsystematik“ (ebenda, S. 264) klassisch der fachlichen Ausbil-
dung zugeordnet werden kann und die Lehramtsstudierenden auf die ,,Orientie-
rung des Unterrichts an der Genese der Lernenden“ (ebenda, S. 289) und ,,an der
Lebenswelt der Lernenden“ (ebenda, S. 282) in der Fachdidaktik vorbereitet wer-
den, fehlen haufig Veranstaltungen, in denen Studierende aus den verschiede-
nen Fachern zusammenkommen, um dariiber zu diskutieren, wie aus den unter-
schiedlichen Fachern Synergien fiir den spateren Unterricht gewonnen werden
konnen.

Bei der Neuausrichtung des Studiengangs fiir Lehramt an Gymnasien an der
Technischen Universitat Darmstadt fiir das Jahr 2017 stellte sich die Frage, wie
man solche Veranstaltungen gewinnbringend in das Lehramtsstudium integrie-
ren kann. Als Resultat dieses Diskurses entstand als neuartiges Studienelement
der interdisziplindre Vernetzungsbereich, dessen Ziele und Aufbau im zweiten
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Kapitel genauer vorgestellt werden, um zu beleuchten, wie interdisziplinares
Denken und Arbeiten in die Lehrkrafteausbildung implementiert werden kann.

Im Anschluss daran wird im dritten Kapitel exemplarisch am Modul ,,Erkenntnis-
gewinnung in den Naturwissenschaften“ vorgestellt, wie eine neue Veranstal-
tung fiir ein solches interdisziplinares Studienelement konzipiert werden kann,
sodass die interdisziplindre Grundausrichtung neben der Spezialisierung auf
das Modulthema weiterhin im Mittelpunkt steht. Im vierten Kapitel wird daran
ankniipfend ein kurzer Einblick in die Umsetzung des ersten Moduldurchlaufs
gegeben, sodass abgebildet wird, inwieweit die Konzeption umsetzbar war.
Zudem werden einige exemplarische Studierendenzitate aus der Evaluation vor-
gestellt und eingeordnet. Das abschlieRende Fazit fasst die wesentlichen Aspekte
dieses Beitrags zusammen.

2 Vorstellung des Vernetzungsbereichs an der TU Darmstadt

Die Idee fiir die Integration eines interdisziplindren Studienelementes im Lehr-
amtsstudium an der Technischen Universitdt Darmstadt entstand im Rahmen
des Projekts ,MINTPs systematischer und vernetzter Kompetenzaufbau in der
Lehrerbildung®, das fiir eine Neuordnung des Lehramtstudiums steht. Neben der
Einfihrung einer Eignungsberatung und der Neugestaltung der Praxisphasen
stand dabei die Etablierung des Vernetzungsbereichs als neues interdisziplinares
Studienelement im Mittelpunkt.

2.1 DerVernetzungsbereich als verbindendes Studienelement

Fiir die Etablierung eines neuen Studienelements ist es notwendig, die Studien-
plane entsprechend anzupassen. Dies ist im Lehramt am Gymnasium meist mit
viel Aufwand verbunden, da sich die Studienpldne eines Lehramtsstudierenden
in der Regel aus drei verschiedenen Studienordnungen zusammensetzen: den
Grundwissenschaften (d. h. Padagogik und Psychologie, teilweise auch Soziolo-
gie und Politikwissenschaften), dem ersten Fach und dem zweiten Fach.

So war auch die Implementierung des Vernetzungsbereichs mit der Anderung
von zehn Studienordnungen (neun studierbare Facher an der TU Darmstadt
sowie die Grundwissenschaften) verbunden. Zudem musste eine neue Studien-
ordnung speziell fiir den Vernetzungsbereich geschaffen werden. Die 240 Leis-
tungspunkte, die ein Lehramtsstudium in Hessen umfasst, mussten neu verteilt
werden, um dem Vernetzungsbereich die dafiir vorgesehenen 20 Credit Points
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zuschlagen zu kénnen (vgl. Abb. 1). Im Ergebnis wurden zehn Credit Points aus
dem urspriinglichen Studium der Grundwissenschaften und je flinf weitere Leis-
tungspunkte von den beiden Fachern zur Verfligung gestellt.

Abbildung 1 verdeutlicht, welche Rolle der interdisziplindre Vernetzungsbereich
im neu gestalteten Lehramtsstudium spielt: Wahrend im urspriinglichen Stu-
dium die Grundwissenschaften und Facher nebeneinander studiert wurden, bie-
tet der Vernetzungsbereich als verbindendes Element den Studierenden Mog-
lichkeiten zur Vernetzung ihrer Facher und der Grundwissenschaften. Neben der
inhaltlichen und methodischen Vernetzung, auf die im Folgenden noch genauer
eingegangen wird, bietet er damit auch Raum fiir eine Identitatsstiftung tiber die
Fachergrenzen hinweg.

Lehramtsstudium vor 2017:

Grundwissenschaften

Fach-
wissenschaft

(60 CP)

Fach-
wissenschaft

(60 CP)

Fach-
didaktik
(30 CP)

Fach-
didaktik
(30 CP)

(60 CP)

Neugestaltung des Lehramtsstudiums (Gesamt: 240 CP)

¥

TECHNISCHE
UNIVERSITAT
DARMSTADT

Lehramtsstudium
seit 2017:

Grundwissenschaften
(50 CP)

Fach 1 Fach 2
(85CP) Vernetzungsbereich s5CP)

Fach- Fach- (20 CP) Fach-
wissenschaft didaktik wissenschaft
(55 bis 60 CP) A (25 bis 30 CP) (55 bis 60 CP)

Fach.-
didaktik
(25 bis 30 CP)

Abb. 1: Neugestaltung des Lehramtsstudiums: Die urspriinglich nebeneinanderstehenden
Elemente des Lehramtstudiums (Grundwissenschaften, Fach 1 und Fach 2) werden durch das
neue Studienelement des Vernetzungsbereichs miteinander verbunden.

Neben dem studienorganisatorischen Aufwand war es selbstverstandlich not-
wendig, den Vernetzungsbereich mit Inhalten zu fiillen, d.h. neue, den Zielen
des Vernetzungsbereichs entsprechende Veranstaltungen zu konzipieren. Die
zwanzig Credit Points wurden auf vier Module mit jeweils flinf Leistungspunkten
verteilt, sodass pro Modul gentigend Zeit zur Verfiigung steht, um Gber die Gbli-
chen drei Credit Points eines Seminars oder einer Vorlesung mit zwei Semester-
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wochenstunden vernetzende Projekte oder Ubungen zu integrieren. Drei der vier
Module sind Pflichtmodule, das vierte ist ein Wahlpflichtmodul (siehe Abb. 2).
Die Module wurden fiir den Vernetzungsbereich teilweise von Grund auf neu
entwickelt, teilweise aus bestehenden Modulen neu fiir den Vernetzungsbereich
aufbereitet. Einige Module des Wahlpflichtbereichs sind bereits bestehende
interdisziplinare Module. Das Modul ,,Erkenntnisgewinnung in den Naturwissen-
schaften“ gehort zu den von Grund auf neu entwickelten Modulen und wird ab
dem dritten Kapitel im Fokus dieses Beitrags stehen.

|| 1. Semester ‘l || Mathematik als gemeinsame Sprache der Naturwissenschaften* ||

|| 5. Semester ‘l I‘ Medienpadagogik** ||

Wabhlpflichtmodul

Digitalitat als Praxis Erkenntnisgewinnung Fachsprachen in

der Geistes- in den Natur- mehrsprachigen Geschichte vernetzt*
wissenschaften*** wissenschaften* Klassen*
Phil hie d :
Kérper und Lelbizos?uilseserir Technik- Zentrale Ideen und
* %k % i jeX** *
Bewegung N philosophie Werkzeuge
|| 6. Semester ‘l I‘ Padagogisches Verstehen von Naturwissenschaften und nachhaltiger Entwicklung** ||

vielféltige Zugdnge zu den verschiedenen Fachern und dariiber hinaus: mathematisch, padagogisch, philosophisch,
, sportwissenschaftlich, , naturwissenschaftlich, informationstechnisch

*von Grund auf neu konzipiert ** neu aufbereitet  *** bereits vorher bestehendes Modul

Abb. 2: Uberblick iiber die Module des Vernetzungsbereichs fiir Studierende mit mindestens
einem MINT-Fach (Mathematik, Chemie, Biologie, Physik, Informatik). Fiir Studierende ohne
MINT-Fach sind die Module ,Mathematik als gemeinsame Sprache der Naturwissenschaften“
und , Zentrale Ideen und Werkzeuge“ getauscht.

Generell steht jedes Modul unter der Federfiihrung einer Fachwissenschaft, einer
Fachdidaktik oder der Bildungswissenschaft. Damit die Veranstaltungen des Ver-
netzungsbereichs jedoch interdisziplindren Charakter erhalten, ist bei der Kon-
zeption und Weiterentwicklung der Veranstaltungen eine umfassende Koope-
ration mit anderen Disziplinen notwendig. Dazu finden regelmaRige Treffen
zwischen den Akteur:innen im Vernetzungsbereich statt, um das Vernetzungs-
potential regelmaRig zu priifen und zu erhéhen. So werden dort inhaltliche und
methodische Ideen zur Konzeption und Weiterentwicklung von Modulen disku-
tiert, gemeinsame Projekte (wie etwa ein gemeinsamer Handapparat in der Bib-
liothek) initiiert und Vernetzungs- und Austauschmoglichkeiten zwischen einzel-
nen Modulen und Modulgruppen identifiziert und mogliche Kooperationen in die
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Wege geleitet (vgl. Bruder, Kimmerer 2019). Ziel der Arbeitsgruppe ist es folglich,
im Rahmen des Vernetzungsbereiches das in die Tat umzusetzen, was das Natio-
nale MINT-Forum bereits 2013 gefordert hat: ,Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Erziehungswissenschaft miissen verzahnt werden und das Lehramtsstu-
dium gemeinsam gestalten und verantworten® (MINT-Forum 2013, S. 14).

2.2 Ziele des Vernetzungsbereichs

Die grundlegende Zielausrichtung des Vernetzungsbereichs wurde bereits for-
muliert: Er soll fiir die Studierenden ihre Facher und die Grundwissenschaften
miteinander vernetzen, Identitat stiften und die Moglichkeit geben, ,iiber den
Tellerrand zu blicken®, um auch andere Facher kennenzulernen. So sollen das
interdisziplinare Denken der Studierenden gefordert und Ideen fiir facheriiber-
greifenden Unterricht vermittelt werden. Dabei wird einerseits der Blick fiir die
Perspektiven anderer Facher durch gemeinsames Arbeiten ge6ffnet und anderer-
seits die eigene Fachidentitat in Diskussionen mit anderen Disziplinen gestarkt
(vgl. Gallenbacher, Bruder 2017).

Ausgehend von diesen Grundgedanken ist es jedoch auch notwendig, Lernziele
festzulegen, die der Vernetzungsbereich als Ganzes verfolgt und die bei den
Studierenden beobachtbar sind. Grundsatzlich ist es schwierig, eine ,Interdis-
ziplindre Kompetenz“ als allgemeines Ziel zu definieren. Lerch (2017) bemerkt
zurecht, dass es eine solche ,,per se [...] eher nicht [gibt]; es sind vielmehr Ein-
zelkompetenzen, die fiir interdisziplinares und liberfachliches Arbeiten beson-
ders geeignet sind oder/und solche, die durch eine {iberfachliche Beschaftigung
besonders ausgepragt werden.“ Er spricht jedoch davon, dass man damit all-
gemein das Ausbilden eines ,bestimmte[n] ,Denkstil[s]* bzw. ein[es] ,akademi-
sche[n] Selbstverstandnis[ses]‘“ meinen konnte.

Das Entwickeln eines solchen Denkstils wird fiir den Vernetzungsbereich unter
dem Stichwort ,interdisziplindre Vernetzung® als erstes zentrales Ziel formuliert,
da dieser Denkstil, wie in Kapitel 1 dargestellt, ein wichtiges Element fiir die Aus-
bildung von Lehrkraften ist. Angelehnt an die ,landergemeinsamen inhaltlichen
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrer-
bildung“ in der Fassung von 2015 wurden als weitere Lernziele festgelegt, dass
die Studierenden zweitens die grundlegenden Erkenntnismethoden der ver-
schiedenen Facher kennenlernen, drittens Fahigkeiten zur Erfassung, Strukturie-
rung und Bewertung von Sachverhalten erwerben und viertens ihre miindliche
und schriftliche Ausdrucksfahigkeit verbessern (vgl. Gallenbacher, Bruder 2017).
Uber diese Lernziele hinaus soll zudem méglichst eine weitere der Kompetenzen
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sfachlibergreifende Methodenkompetenz®, ,Medien- und Informationskompe-
tenz“ oder ,berufsfeldbezogene Kompetenz“ vermittelt werden (ebd., S. 19).

3 Entwicklung des Moduls ,,Erkenntnisgewinnung in den Natur-
wissenschaften®

Das Modul ,,Erkenntnisgewinnung in den Naturwissenschaften“ wurde im Rah-
men des Folgeprojekts MINTplus? speziell als integrierte naturwissenschaftliche
Veranstaltung (vgl. Labudde 2017) fiir den Vernetzungsbereich konzipiert. Es
erweitert die bereits bestehenden sprach-, sport- und gesellschaftswissenschaft-
lichen Vertiefungsmodule um ein naturwissenschaftliches Modul (vgl. Abb. 2).
Anhand dieses Moduls wird in diesem Kapitel aufgezeigt werden, wie das Modul
unter der Federfiihrung einer Fachdisziplin, der Physikdidaktik, in Kooperation
mit anderen Fachdisziplinen entwickelt wurde.

3.1 Grundidee des Moduls

Einleitend wurden bereits einige Herausforderungen der heutigen Zeit ange-
sprochen. Viele gesellschaftlich kontrovers diskutierte Fragestellungen stehen
in unmittelbarem Zusammenhang mit naturwissenschaftlichen Erkenntnissen,
beispielhaft seien hier nur die Anwendung der physikalischen Gesetze auf die
Atmosphéare im Zusammenhang des Klimawandels, die biologischen Erkennt-
nisse im Rahmen der Nahrungsmittelproduktion oder chemisches Wissen Utber
die Aufbereitung von Stoffen im Rahmen des Ressourcenmanagements genannt.
Sadler (2004) hat fiir solche Themen, die authentisch, gesellschaftlich relevant
und mit naturwissenschaftlichen Erkenntnissen assoziiert sind, den Begriff
»Socio-scientific Issue“ (SSI) gepragt. Aufgrund der hohen Prasenz von naturwis-
senschaftlichen Argumenten in gesellschaftlichen Diskursen ist das Wissen spe-
ziell Giber die naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozesse, aus denen die Argu-
mente hervorgehen, fiir heutige Lehrkrafte ein wichtiger Baustein, um aktuelle
naturwissenschaftlich-gesellschaftliche Fragen in den Unterricht integrieren und
dort beleuchten zu kdnnen (vgl. Feierabend, Eilks 2009).

Dabei ist die Aufgliederung des Fachwissens in die Disziplinen Physik, Chemie
und Biologie nicht zwingend notwendig, da bei den meisten Socio-scientific
Issues nicht isoliert eine der drei Disziplinen mit der Problemstellung verknipft
ist, sondern Erkenntnisse aus mehreren Disziplinen von Bedeutung sind. Bei-
spielsweise spielen bei Fragen rund um Elektromobilitat Antrieb und Wirkungs-
grad des Elektromotors gleichermalfien in der Argumentation eine wichtige Rolle

20  heiEDUCATION Journal 8 | 2022



Konzeption einer integrierten naturwissenschaftlichen Veranstaltung

wie die Funktion eines Lithium-lonen-Akkumulators. Erstes wird eher der Physik
zugeordnet, zweites eher der Chemie, wobei dies keineswegs eindeutig ist. Im
Hinblick auf problemorientierten Unterricht wird daher immer wieder diskutiert,
ob nicht ein gemeinsamer naturwissenschaftlicher Unterricht einen héheren
Mehrwert hat als die Unterteilung in die Facher Physik, Chemie und Biologie, da
die Behandlung von Schliisselproblemen Schiilerinnen und Schiiler mehr moti-
viert und in ihrer Lebenswelt abholt (vgl. Glinther, Labudde 2012). Als weitere
Argumente fiir einen transdisziplindren Unterricht werden die Starkung uber-
fachlicher Kompetenzen und die hohere Berlicksichtigung von Gendergerechtig-
keit angefiihrt; Gegner hingegen mahnen fehlende fachliche Tiefe und die feh-
lende Sicherheit bei Lehrkraften an (vgl. ebd.). Unabhangig davon, auf welcher
Seite der Diskussion man sich positioniert, scheint es hilfreich, sich als Lehrkraft
fir ein naturwissenschaftliches Fach den Nachbardisziplinen nicht vollstandig
zu verschliefl3en, da die Inhalte der Facher immer wieder ineinandergreifen, wie
beispielsweise die Linsenphysik und der biologische Aufbau des menschlichen
Auges. Auch in didaktisch-methodischer Hinsicht gibt es viele Unterrichtsideen,
die in allen drei Fachern Anwendung finden, wie der forschend-entdeckende
Unterricht oder die Arbeit mit Modellen. Diese Nahe in didaktischer Hinsicht wird
auch in den Bildungsstandards deutlich, in denen fiir alle drei Facher die glei-
chen Kernkompetenzen formuliert sind: ,,Fachwissen®, ,,Erkenntnisgewinnung®,
s~Kommunikation“ und ,Bewertung® (KMK 2004). Aufgrund dieser besonderen,
sehr engen Verzahnung der drei Facher Physik, Chemie und Biologie scheint ein
Modul, das die Naturwissenschaften ganzheitlich in Betracht zieht, geeignet,
um speziell in diesem Bereich facheriibergreifende Konzepte zu vermitteln. Der
Wahlpflichtbereich des Vernetzungsbereichs bietet fiir die Verankerung eines
solchen Moduls optimale strukturelle Voraussetzungen.

In Bezug auf die aktuellen Socio-scientific Issues wurde bereits angemerkt,
dass flr eine fundierte Auseinandersetzung vor allem naturwissenschaftliche
Erkenntnisse zu Rate gezogen werden, um aus diesen Argumente in der Debatte
zu generieren. In dieser Hinsicht ist es wichtig, liber ein Basiswissen zur naturwis-
senschaftlichen Erkenntnisgewinnung zu verfligen, um nicht verbreiteten Irrti-
mern zu erliegen, wie etwa der Vorstellung, dass naturwissenschaftliches Wissen
stets unumstoRlich ist oder in den Naturwissenschaften neue Erkenntnisse nicht
diskutiert werden miissen (vgl. Kremer 2010). Ebenso unabdingbar ist eine Ausei-
nandersetzung mit dem epistemischen Status der Naturwissenschaften und der
kontrovers geflihrten Debatte darliber, wie nahe naturwissenschaftliche Kennt-
nisse an der Wahrheit‘ liegen.

Eine Orientierung im Kompetenzbereich ,Erkenntnisgewinnung® ist fiir Lehr-
amtsstudierende umso fordernder, als dieser komplexe Prozess kaum in einem
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einfachen Modell zu fassen ist. So existieren in der Fachdidaktik zahlreiche
Modelle, die versuchen den Erkenntnisgewinnungsprozess adaquat abzubilden
(vgl. bspw. Straube 2016; Sommer, Pfeifer 2018; Mayer 2007), allein fiir den Teil-
bereich des Experimentierens haben Emden und Sumfleth (2012) in ihrer Publi-
kation zwolf verschieden Modelle gegeniibergestellt. Vor diesen Hintergriinden
wurde die Erkenntnisgewinnung als Modulthema ausgewahlt. Damit wird ins-
besondere auch dem Lernziel des Vernetzungsbereichs Rechenschaft getragen,
grundlegende Erkenntnismethoden der verschiedenen Facher zu vermitteln bzw.
in diesem Wahlpflichtmodul bezogen auf die Naturwissenschaften zu vertiefen.

Die Grundidee des Moduls ist es, ein Vertiefungsmodul anzubieten, das sich
speziell mit den Naturwissenschaften auseinandersetzt, diese jedoch aus einer
ganzheitlichen Perspektive thematisiert. Dabei wird der Fokus auf die naturwis-
senschaftliche Erkenntnisgewinnung gelegt, weil deren Vermittlung und Diskus-
sion im Besonderen den Zielen des Vernetzungsbereichs gerecht wird. Aufgrund
des starken Bezugs zu den Fachern Biologie, Chemie und Physik wird das Modul
speziell fir Studierende einer Naturwissenschaft zur Vertiefung empfohlen, doch
sind Interessent:innen aus anderen Disziplinen ebenfalls eingeladen, das Modul
zu nutzen, um ihre fachliche Perspektive zu erweitern und noch etwas weiter
,uber den Tellerrand‘ zu schauen.

3.2 Konzeption des Moduls

Die Konzeption des Moduls stellt den ersten Teil des Entwicklungs- und Evalua-
tionsprojekts ,,Experimentelle Methoden der Naturwissenschaften ganzheitlich
begreifen und vermitteln“ dar (Tampe, Spatz 2019a). In seiner Gesamtheit han-
delt es sich um ein Forschungsvorhaben, das als Design-Based-Research-Projekt
angelegt ist. Dieser Ansatz stellt die Entwicklung, Evaluation und Verbesserung
einer Lehrinnovation, in diesem Fall des Moduls ,,Erkenntnisgewinnung in den
Naturwissenschaften, in den Mittelpunkt. Der Prozess wird regelmaRig mit klas-
sischen Forschungsmethoden wie Fragebdgen oder Interviews unterstiitzt und
evaluiert (vgl. Wilhelm, Hopf 2014).

Entsprechend des Forschungsansatzes gibt es fiir die Entwicklung zwei wich-
tige Strange: zum einen die theoriegeleitete Entwicklung anhand von Fachlite-
ratur, zum anderen die forschungsgeleitete Entwicklung anhand der Befragung
von Expert:innen und Zielgruppen (vgl. Fraefel 2014). Fiir diese Lehrinnovation
kommt der Vernetzungsbereich als bestimmender Rahmen hinzu. Dementspre-
chend beruht die Modulkonzeption wie in Abbildung 3 dargestellt auf vier Saulen:
erstens der Einbettung in den Vernetzungsbereich, zweitens der theoretischen

22 heiEDUCATION Journal 8 | 2022



Konzeption einer integrierten naturwissenschaftlichen Veranstaltung

Fundierung anhand von Fachliteratur, drittens der Befragung der Zielgruppe und
viertens dem Einbeziehen von Fachexpertise.

MODULKONZEPTION

@ '\VAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVAVA"

Theoretische
Fundierung

MALAAAAAALAADADL AL MAAAAALALLDDDL L
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Einbeziehen von
Fachexpertise
Einbetten von
interdisziplindren
Beziigen, Ankniipfen
an Bewihrtes

Einbettung in den
Vernetzungsbereich
Ausrichtung an den
didaktischen Zielen und der
methodischen Ausrichtung
des Vernetzungsbereichs
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Fachliteratur in di wahrgenommenem
‘achliteratur in die ]
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Einbezug von

Abb. 3: Die Saulen der Konzeption.

3.2.1 Einbettungin den Vernetzungsbereich

Fir die Einbettung in den Vernetzungsbereich ist es notwendig, dass das Modul
an dessen Lernziele anschliel3t. Dies wurde bei der in Abschnitt 3.1 dargestellten
Modulidee beriicksichtigt, indem die Ziele der interdisziplindaren Grundausrich-
tung sowie die Anforderung eines Bezugs zu grundlegenden Erkenntnismetho-
den bereits integriert wurden. Die beiden anderen zentralen Ziele, das Erwerben
von Fahigkeiten zur Erfassung, Strukturierung und Bewertung von Sachverhal-
ten und die Verbesserung der miindlichen und schriftlichen Ausdrucksfahigkeit,
legen nahe, auch die Kompetenzbereiche ,,Bewertung” und ,,Kommunikation“im
Seminar zu thematisieren, um den Zielen des Vernetzungsbereichs noch starker
gerecht zu werden. Von den optionalen Zielen wird die Férderung der berufsfeld-
bezogenen Kompetenz in den Mittelpunkt gestellt. Um dieses Ziel zu erreichen,
wird ein hoher Praxisbezug angestrebt, sodass im Modul vor allem vermittelt und
diskutiert wird, welche didaktischen und methodischen Ideen es zur Vermittlung
der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung im Schulunterricht gibt.

Neben dieser inhaltlich-didaktischen Ankniipfung wird zwischen den Modulen
des Vernetzungsbereichs auch eine methodische Verknilipfung angestrebt. Dazu
gehort beispielsweise, dass die Vermittlung im Seminar oder einer Vorlesung
durch ein praktisches Format wie eine Ubung oder ein Projekt erganzt wird, in
dem die Studierenden das Gelernte anwenden und diskutieren. Da in einem
Modul aus dem Wahlpflichtbereich eher kleine Studierendenzahlen zu erwarten
sind, wurde als Vermittlungsform das Seminar gewahlt. Dieses Format ermog-
licht neben der Vermittlung von Inhalten auch Anwendungsiibungen und den
diskursiven Austausch zwischen Studierenden wie auch mit der Lehrperson.
Als praxisorientierte Vertiefung dient im Sinne des Forschenden Lernens ein
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anschlieBendes Projekt, bei dem die Studierenden die Themenfindung, Gestal-
tung und Evaluation selbst bestimmen. Der Empfehlung von Sonntag et. al.
(2017) folgend, erfolgt die Leistungsiiberprifung tiber das Portfolioformat. Diese
Praxis wird auch von Lerch (2019) beflirwortet, der betont, dass Selbstreflexion
ein wichtiger Baustein fiir interdisziplinares Arbeiten ist. Folgerichtig kommt das
Portfolio in mehreren Veranstaltungen des Vernetzungsbereichs zur Anwendung,
wobei sich die Nutzung der Plattform Mahara bewahrt hat.

Die Festlegung des Priifungsformates ist nicht nur im Hinblick auf die Einbet-
tungin den Vernetzungsbereich relevant, sondern im Sinne des Constructive-Ali-
gnment-Prinzips gemeinsam mit den festgelegten Lernzielen die grundlegende
Voraussetzung fiir die detailliertere Modulgestaltung (vgl. Biggs, Tang, 2011).

w amm  Aufbau des Moduls ,,Erkenntnisgewinnung in den Naturwissenschaften

. Erarbeitung unterschiedlicher Themenbereiche
O Grundlagenseminar : . . .
Vg der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung
@ e} 3
0.2
@% Experimentierprojekt Ausarbeitung eines Experimentierprojekts in Kleingruppen
L
Abschluss Portfolio-Abschlussgesprich
agoRBT

Abb. 4: Grundlegende Modulgestaltung.

3.2.2 Theoretische Fundierung anhand von Fachliteratur

NachderFestlegungdergrundlegendeninhaltlichen Ausrichtung (siehe Abschnitt
3.1) und der Festlegung der grundsatzlichen Modulstruktur (siehe Abschnitt
3.2.1) wurden ebenfalls literaturgestiitzt die inhaltlichen Schwerpunkte der ein-
zelnen Seminarsitzungen entwickelt. Eine detaillierte Darstellung ware an die-
ser Stelle unangebracht, doch soll kurz dargestellt werden, wie die Sichtung und
Auswahl von Literatur in die weitere Konzeption eingebunden wurde.

Zunachst wurde die Literatur {iberblicksartig genutzt, um moglichst viele The-
men in Zusammenhang mit dem Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung
zu identifizieren. Diese Themen wurden durch ein Brainstorming erganzt und
sowohl der Zielgruppe, also Lehramtsstudierenden der naturwissenschaftlichen
Facher (siehe Abschnitt 3.2.3), als auch Expert:innen (siehe Abschnitt 3. 2. 4) vor-
gelegt.

Die so ausgewahlten Themen wurden im nachsten Schritt in einem Seminarplan
angeordnet. Auch hierbei wurde Literatur zu Rate gezogen, um beispielsweise
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die Abfolge von Themen logisch begriinden zu kdnnen. So wird der Ansatz des
forschend-entdeckenden Unterrichts von Hottecke (2008) als ein Unterrichts-
konzept eingeordnet, um ,Nature of Science“ in den Unterricht zu integrieren.
Es erscheint daher als logische Abfolge, zundchst zu thematisieren, was ,,Nature
of Science” ist und welche Unterrichtsideen es dazu gibt, um in der Folgesitzung
genauer auf den forschend-entdeckenden Unterricht einzugehen. Neben der
Abfolge von Themen kann anhand von Literatur auch die Unterteilung von The-
men in mehrere Seminarsitzungen sinnvoll begriindet werden. Beispielhaft soll
hier die Differenzierung der Kompetenz Erkenntnisgewinnung in ,Naturwissen-
schaftliche Untersuchung®, ,,Naturwissenschaftliche Modellbildung®“ und ,Wis-
senschaftstheoretische Reflexion® von Wellnitz et al. (2012) genannt werden, die
genutzt wurde, um den Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung in drei Semi-
narsitzungen fachdidaktisch theoretisch aufzuarbeiten.

Nachdem die Themen fiir den Seminarplan ausgewahlt und in eine sinnvolle Rei-
henfolge gebracht worden waren, wurden die einzelnen Sitzungen schlieBlich
detailliert mit Inhalten gefiillt. Dabei wurde darauf geachtet, dass die inhaltlichen
Grundlagen sowie weiterflihrende Literaturangebote in jeder Seminarsitzung
moglichst ausgewogen aus der Fachdidaktik Physik, Chemie oder Biologie stam-
men. Dabei war der Austausch mit Fachdidaktiker:innen aus allen drei Fachern
hilfreich, um eine moglichst breite Literaturgrundlage zu schaffen. Diese Litera-
tur sowie zusatzliche Ideen von anderen Fachern, die im Rahmen der Vernetzung
(siehe Abschnitt 2.1 und Abschnitt 3. 2. 4) hinzukamen, vervollstandigen schlief3-
lich die theoretische Fundierung.

3.2.3 Befragung der Zielgruppe

Neben der theoriegeleiteten Entwicklung ist auch eine forschungsorientierte
Ausrichtung auf die Zielgruppe ein wichtiges Element der Konzeption. Dazu
wurde ein Paper-Pencil-Test mit n = 43 Lehramtsstudierenden durchgefiihrt. Die
genauen Ergebnisse wurden bereits an anderer Stelle veroffentlicht (vgl. Tampe,
Spatz 2019b) und sollen hier nur kurz zusammengefasst werden.

Die Notwendigkeit des Seminars konnte durch die Vorstudie bestatigt werden,
die ergeben hatte, dass sich Lehramtsstudierende auf die interdisziplindren
Unterrichtskonzeptionen signifikant schlechter vorbereitet fiihlen als auf fach-
liche (Wilcoxon-Test). Auch schatzen sie ihr Vorwissen beziiglich der Vermittlung
von Fachkompetenz signifikant besser ein als das beziiglich der drei anderen
Kompetenzen ,Erkenntnisgewinnung®, ,Kommunikation“ und ,Bewertung”
(starke und sehr starke Effekte, Wilcoxon-Test).
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Zudem wurden den Studierenden im Fragebogen die geplanten Themen vorge-
schlagen und von den Studierenden beziiglich des wahrgenommen Vorwissens
und ihres Interesses bewertet. Als Folge daraus wurden die Themen ,,Sicherheit®
und ,elektronische Messwerterfassung® aussortiert, die Themen ,experimen-
telle Kompetenzim Schulalltag bewerten“ und ,,Experimentieren in heterogenen
Lerngruppen“ als vollstandige Sitzungen eingeplant. Bei der offenen Frage nach
Wiinschen gaben die Studierenden an, dass bereits im Grundlagenseminar prak-
tische Unterrichtsideen integriert werden sollten. Zudem wiinschten sie sich,
dass das Projekt moglichst im realen Schulkontext stattfindet.

3.2.4 Einbeziehen von Fachexpertise

Neben den Bediirfnissen der Studierenden wurde im gesamten Prozess auch
immer wieder die Fachexpertise von anderen Lehrenden erfragt, sowohlvon den
Bildungswissenschaftler:innen, Fachdidaktiker:innen und Fachwissenschaft-
ler:innen aus dem Vernetzungsbereich als auch explizit von Fachdidaktiker:in-
nen aus den Fachern Biologie, Chemie und Physik, die nicht Teil des Vernet-
zungsbereichs sind.

Letztere wurden, wie bereits erldutert, in die Auswahl von Literatur einbezogen
(siehe Abschnitt 3.2.2), spielten aber auch eine wichtige Rolle bei der Auswahl
der Themen. Durch die genaue Kenntnis des Studiencurriculums ihres Faches
konnten sie bei der Einordnung des erwartbaren Vorwissens zu den einzelnen
Themen helfen. So konnte besser eingeschatzt werden, in welcher Tiefe die ein-
zelnen Themen behandelt werden sollten. Beispielsweise gaben die Fachdidak-
tiken Chemie und Biologie an, dass ,Nature of Science“ in ihren Studiengéngen
gar nicht thematisiert wird, sodass hier erst einmal der Begriff mit einer Defini-
tion eingefiihrt werden muss. Demgegentiiber wird das Experimentieren bereits
ausfiihrlicher diskutiert, sodass diese Seminarsitzung an ein Grundwissen {iber
die unterschiedlichen Ziele und Klassifizierungen von Experimenten ankniipfen
kann.

Auch Uber die naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken hinaus konnten im Ver-
netzungsbereich wertvolle Expertisen in die Modulkonzeption einbezogen wer-
den. So konnte die Deutschdidaktik Literatur- und Ubungsideen fiir die Seminar-
sitzung zur Kommunikationskompetenz einbringen. Die Sitzung zum inklusiven
Experimentieren, in der unter anderem die Experimentieranleitungen medial
aufbereitet werden sollten, konnte durch Ideen der Mediendidaktik zur Gestal-
tung von Erklarvideos mit dem Smartphone aufgewertet werden. Fiir die Diskus-
sion des Selbstverstéandnis der Naturwissenschaften in der Sitzung zu ,Nature
of Science“ konnte die Geschichtswissenschaft einen interessanten historischen
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Text von Werner Heisenberg beisteuern, der die Wandlung der Naturwissen-
schaftler:innen von Universalgelehrten, wie es Alexander von Humboldt vor 200
Jahren noch war, hin zu hochspezialisierten Wissenschaftler:innen in der aktu-
ellen Forschung beschreibt (vgl. Heisenberg 1969). Neben diesen Details, die die
Modulkonzeption abrunden, soll nicht vergessen werden, dass die Arbeit des Ver-
netzungsbereichs und darin vorhandene Expertisen bereits intensiv in die grund-
satzliche Modulausrichtung einbezogen wurden (Abschnitte 3.1und 3.2.1).

3.3 Finales Modulkonzept

Nach Abschluss der Modulkonzeption wurden die festgelegten Lernziele als
Kompetenzziele ausformuliert (Abb. 5). Nachfolgend soll ein kurzer Uberblick
Uber das Ergebnis desim vorherigen Abschnitt dargestellten Konzeptionsprozes-
ses gegeben werden.

Lehrinhalte: Kompetenzziele:
In dieser Veranstaltung beschéftigen sich die Studierenden mit Die Studierenden kénnen nach dem Modul ...
defl Hizonden Aspusion: » ... den Begriff Erkenntnisgewinnung
» Formen des naturwissenschaftlich-interdisziplindren differenziert erldutern;
il » ... die Rolle von Experimenten im
» Erkenntnisgewinnung in den Naturwissenschaften in Schule naturwissenschaftlichen Unterricht
und Forschung (naturwissenschaftliche Untersuchungen, beschreiben;

Modellbildung, Nature of Science) » ... Unterrichtsideen zur Forderung der

» unterrichtspraktische Fragestellungen zum Experimentieren Kompetenz Erkenntnisgewinnung
("Wice kann man forschendes Lernen in der Schule entwickeln und durchfiihren;
umsetzen?", "Wie konnen Experimentalaufgaben in
Leistungsiiberpriifungen cingebunden werden?", "Wie plane
ich Experimente fiir inklusive Lerngruppen?", ...)

» ... zielbezogen Experimenticrsettings
entwickeln;

» ... die Wirkung von Experimenten
» Projektplanung, -organisation und -durchfiihrung: antizipieren und reflektieren;
vorbereitende planerische sowie organisatorische

MaBnahmen und Durchfithrung eines interdisziplindren

Projekttages im schulischen Kontext

» ... Projektunterricht planen, organisieren
und durchfiihren.

Abb. 5: Lehrinhalte und Kompetenzziele des Moduls ,,Erkenntnisgewinnung in den Naturwis-
senschaften®.

Den ersten Teil des Moduls bildet das theoriegeleitete Seminar (siehe auch
Abb. 4), bestehend aus zwolf Seminarsitzungen. Die ersten beiden Sitzungen
dienen dem Einstieg in das Seminar. Neben der obligatorischen Sicherheitsein-
weisung enthalten sie Ubungen, in denen sich die Studierenden kennenlernen,
ihre Erwartungen an das Seminar formulieren und ihr Vorwissen zum Thema
Erkenntnisgewinnung in Concept Maps zusammentragen. Dabei werden bereits
erste Daten fiir die Evaluation aufgenommen. Die Sitzungen 3 und 4 dienen der
inhaltlichen Einflihrung, einerseits auf Ebene der Erkenntnisgewinnung, indem
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ein Uberblick tiber die Vielzahl der thematisch einschlagigen fachdidaktischen
Modelle gegeben wird, und andererseits auf Ebene der interdisziplindren Aus-
richtung, indem die Idee eines integrierten naturwissenschaftlichen Unterrichts
diskutiert wird. Die anschlieRenden Sitzungen 5 bis 7 differenzieren die Kompe-
tenz Erkenntnisgewinnung anhand des Modells von Wellnitz et. al. (2012) genauer
in ,,naturwissenschaftliche Untersuchungen®, ,Modelle“ und ,Nature of Science“
aus und geben bereits erste Einblicke in Unterrichtskonzepte. Die Sitzungen 8
bis 10 sollen dem Wunsch nach unterrichtspraktischen Beispielen noch starker
gerecht werden und geben Einblicke in ,forschend-entdeckendes Unterrichten
sinklusives Experimentieren“ und den ,Einsatz von Experimenten in Priifungs-
aufgaben®. Aufgrund der identifizierten Notwendigkeit, auch die Kompetenzen
~Kommunikation“ und ,Bewertung® zu integrieren, werden diese in der elften
Seminarsitzung thematisiert. Beispielsweise wird hier auch auf die Anwendbar-
keit von interdisziplindaren Konzepten bei Socio-scientific Issues eingegangen.
Die letzte Seminarsitzung stellt den Ubergang in die Projektphase dar.

Das Projekt findet als interdisziplinadre Kleingruppenarbeit statt und umfasst das
Ausarbeiten eines Experimentierprojekts fiir die Sekundarstufe |, das etwa die
Dauer einer Doppelstunde umfasst. Das Seminar und insbesondere das Projekt
werden kontinuierlich in einem Lehrportfolio reflektiert. So soll auch ein Zusam-
menhang zwischen dem Projekt und dem Seminar aktiv hergestellt werden.
Diese Selbstreflexion wird im Abschlussgesprach zum Modulende vertieft.

Chemie  Physik
Do
£, i,

3 4
P &

&
Nature of o
@
0 Experimente °
& = L

- prifungs”
@ Wissens. formate
o Ubung  Akommunikation&:

o) Diskysgj, Bewertung
s
Fachdidaktische on

Modelle Vorbereitung des Projekttages QQQQ%OOO

theoriegeleitetes forschend-

H entdeckender,
Seminar e

Projekt

Abschluss-
8% gesprich

)

Abb. 6: Uberblick iiber das Gesamtmodul (Advance Organizer nach Glathe, Seyfarth 2018).

4 Einblicke in den ersten Moduldurchlauf
Um einen ersten Eindruck von der Umsetzbarkeit der geschilderten Konzeption

zu ermoglichen, soll an dieser Stelle kurz vom ersten Moduldurchlauf berichtet
werden. Zur Unterstiitzung werden dabei Zitate von Studierenden herangezogen,
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die aus der Evaluation stammen. Im Rahmen des Design-Based-Research-Pro-
jekts wird aktuell eine ausfiihrliche Evaluation mit weiteren Moduldurchlaufen
durchgefiihrt, von daher ist das im Folgenden Geschilderte nicht als systema-
tisch abgeschlossenen Evaluation, sondern als erster begriindeter Eindruck zu
werten.

4.1 Implementation des ersten Moduldurchlaufs

Zunachst missen hier kurz Abweichungen des ersten Moduldurchlaufs vom
geplanten Konzept (Abschnitt 3.3) dargestellt werden. Ursachlich dafiir ist vor
allem der Ausbruch der Corona-Pandemie im Friihjahr 2020, der dazu fiihrte,
dass der erste Moduldurchlauf mit n =20 Studierenden im Rahmen einer Online-
Veranstaltung stattfand. So wurden aus den geplanten Sitzungen des Grundla-
genseminars Selbstlerneinheiten in Moodle oder Online-Seminarsitzungen per
Zoom. Um die durch das Online-Format verlorengehenden Mdoglichkeiten zur
Interaktionen zumindest zu einem kleinen Teil ersetzen zu kdnnen, wurden inter-
aktive Tools wie das Peer-Quiz oder der Peer-Feedback eingesetzt. Die Ubungen
wurden nicht wie geplant im Seminar besprochen, sondern als Teil des Portfo-
lios hochgeladen. Um einen Einblick in andere Arbeitsergebnisse zu erhalten,
schalteten sich die Studierenden ihre Portfolios gegenseitig frei. Eine Studentin
fand dies eine gelungene Moglichkeit zum Austausch der Arbeitsergebnisse; sie
erklarte: ,Die Freigabe war sehr hilfreich, um zu sehen, wie die anderen mit der
Aufgabenstellung umgehen. AuRerdem war es interessant, andere Losungen zu
sehen.”

EinbuRen beziiglich der geplanten Konzeption mussten vor allem am Projekt
hingenommen werden. Das Projekt, in dem die Studierenden eine Doppelstunde
zur Erkenntnisgewinnung ausarbeiten und erproben sollten, reduzierte sich auf
die Materialentwicklung und beschrankte sich auf Heimexperimente, da es keine
Moglichkeit gab, Experimente mit zusatzlichen Materialien in der Universitat
durchzufiihren. Insbesondere das Wegfallen der Erprobung in der Schulpraxis
war bedauernswert, da so keine Reflexion liber die Anwendung in der Schule
moglich war.

4.2 Eindricke zur von Studierenden wahrgenommenen Relevanz
und Vernetzung

Als Teil der Modulevaluation im Rahmen des Design-Based-Research-Projekts
wurden neben anderen Evaluationsmethoden (wie Prae-Post-Fragebdgen oder
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Prae-Post-Concept-Maps) Interviews mit den teilnehmenden Studierenden
gefiihrt, um deren Wahrnehmungen im Nachgang zum Modul zu erfassen und
gegebenenfalls neue Ankniipfungspunkte fiir die Weiterentwicklung zu identifi-
zieren. Die Interviews wurden nach Kuckartz (2016) mit einer qualitativen Inhalts-
analyse aufbereitet und ein Kategoriesystem zur Auswertung der Interviews ent-
wickelt (vgl. Gunkel 2021, S. 29-33). Im Folgenden werden einzelne Aspekte der
beiden Kategorien ,Bedeutung des Moduls fiir den Beruf“ und ,Wahrgenommene
Vernetzung® dargestellt, da diese konzeptionell von grolRer Bedeutung sind.

4.2.1  Wahrgenommene Bedeutung fiir den Beruf

Auf die Frage, ob die Veranstaltungsteilnehmer:innen das Modul als relevant
empfinden, antwortete eine Studentin: ,lch fand diesen Kurs sehr, sehr relevant
fur das, was ich spater vielleicht machen werde”. Die Relevanz, die in dhnlicher
Weise auch andere Studierende schilderten, machten die Studierenden vor allem
an denvielen beispielhaften Unterrichtsmaterialien deutlich, die aus unterrichts-
praktischen Zeitungen oder von praktizierenden Lehrkraften {ibernommen wor-
den waren. Ein Student erklarte: ,Man hat viel gemacht, was man vielleicht auch
im Beruf dann spater auch sogar verwenden kann®. Er verweist damit auf die vie-
len Ubungsergebnisse und die Projekte, die im spateren Unterricht ausprobiert
werden konnten (Abb. 7). Die Studierenden verweisen auRerdem darauf, dass sie
das Kursmaterial nachhaltig verwenden mochten, beispielsweise als Hilfestel-
lung zur Materialgestaltung oder auch, um in Inhalten von Prasentationen und
Literatur nachzuschauen, wenn sie sich in ihrem spateren Beruf mit der Erkennt-
nisgewinnung auseinandersetzen.

Es lasst sich also resiimieren, dass die Studierenden eine hohe Relevanz fiir den
Beruf wahrnehmen. Dies ist kein Beleg, dass das Modul auch tatsachlich die
angestrebte ,,berufsbezogene Kompetenz“ vermittelt, was eine Studentin durch-
aus reflektiert, da sie ,nicht weil}, ob [...] das spater gut einbaubar ist“. Es ist
jedoch klar die Absicht erkennbar, dass die Studierenden Inhalte aus dem Semi-
nar in ihrer spatere Berufspraxis integrieren mochten.

4.2.2  Wahrgenommene Vernetzung

Anders als von der Lehrperson des Moduls insbesondere aufgrund des Online-
Formates eingeschatzt, schreiben die Studierenden dem Seminar eine gelungene
Vernetzung zu (vgl. Gunkel 2021, S. 63). Ein Student bewertet die grundsatzliche
Idee interdisziplinarer Veranstaltungen generell positiv, indem er angibt, froh zu
sein, dass ,,liberhaupt dariiber gesprochen wird, dass man facheriibergreifenden
Unterricht macht und dass dariiber Giberhaupt nachgedacht wird“.
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Uberblick iiber die unterrichtspraktischen Arbeitsprodukte des Moduls:

> Sitzung 6 (Modelle): Entwurf einer Unterrichtsidee anhand eines selbstgewahlten
naturwissenschaftlichen Modells fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht

» Sitzung 7 (Nature of Science): Entwurf einer Unterrichtsidee zur Einbindung von ,,Nature of
Science® in den naturwissenschaftlichen Unterricht

> Sitzung 8 (Forschend-entdeckender Unterricht): ge6ffnete Aufgabenstellungen zu einem
typischen geschlossenen Schulexperiment

» Sitzung 9 (Inklusives Experimentieren): medial aufbereitete Experimentieranleitung (z. B.
Video, Podcast, Stop-Motion-Video, Bilderanleitung) fiir eine erhohte Zugénglichkeit zum
Experiment

> Sitzung 10 (Priifungsaufgabe): Prifungsaufgabe mit Bewertungshorizont, in die ein
experimenteller Anteil integriert ist

> Sitzung 11 (Bewertung): Unterrichtsidee nach der Journalistenmethode fiir eine selbst
gewdhlte Socio-scientific Issue

» Sitzung 11 (Kommunikation): klassisches Diagramm kommentiert mit Sprechblasen zum
besseren Ubersetzen des Diagramms in die gesprochene Sprache

> Abschlussprojekt: Experimentiersetting zur Forderung der Erkenntnisgewinnung in der
Sekundarstufe I (90-miniitig)

Abb. 7: Uberblick tiber die von den Studierenden entwickelten Arbeitsprodukte im Rahmen
des Moduls.

Die gelungene Vernetzung machen die Studierenden daran fest, dass in fast jeder
Seminarsitzung sowohl das Grundlagenwissen und die Literatur als auch unter-
richtspraktische Beispiele aus allen drei naturwissenschaftlichen Fachern zur
Verfiigung standen. Die durch Ubungen initiierte Arbeit mit fachfremden The-
men beschreibt ein Student als gute Moglichkeit, um die Auseinandersetzung
auch mit den anderen Fachern zu garantieren. Eine Studentin gab sogar an, dass
sie dies auch gerne freiwillig bei Aufgaben gemacht hat, bei denen dies nicht vor-
geschrieben war. Ein Student fiihrt weiter aus, dass der Einblick in die anderen
Themen ihn vielleicht spater dazu anregt, diese auch in seinem Fach einzubin-
den. Ein anderer Student formuliertim Interview dazu konkret Fragen, die er sich
bei der Bearbeitung fachfremder und facheigener Themen gestellt habe: ,Wel-
che Themen sind in beiden? Wo sind die vielleicht sogar parallel? Wo sollte man
Brucken schlagen?“

Auf die Frage nach weiteren Vernetzungsmoglichkeiten schlagt ein Student mehr
Bearbeitungsmoglichkeiten der Aufgaben in interdisziplindrer Partner- oder
Gruppenarbeit vor. Ein anderer Student hat hingegen die Idee, die Ausarbei-
tung der Ubungen weiterhin zunachst allein zu beginnen und dann erst in einem
nachsten Schritt im Austausch mit Studierenden aus einem anderen Fach inter-
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disziplindre Diskussionen zu fiihren. Eine Studentin geht sogar so weit, dass man
bei den Ubungen méglichst haufig fordern sollte, diese fiir alle drei Facher zu
bearbeiten, um dies abschlieflend reflektieren zu konnen. Abgesehen von diesen
Arbeitsweisen wiinschen sich die Studierenden, dass nicht nur zu jedem Thema
nebeneinanderstehende Beispiele aus den drei Fachern gefunden werden, son-
dern dass vor allem auch immer wieder Themen vorgeschlagen werden, die sich
fir facherverbindendes und facheriibergreifendes Arbeiten im Unterricht eignen.

Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass die Studierenden bereits den vernet-
zenden Charakter der Veranstaltung fiir sich als gewinnbringend wahrnehmen,
liefern aber auch wertvolle Hinweise, wie man das Modul in den kommenden
Semestern noch verbessern kann. Insbesondere ist dabei angedacht, beispiel-
haft aufzuzeigen, welche Themen man naturwissenschaftsiibergreifend unter-
richten kann.

5 Fazit

In Hinblick auf die Multiperspektivitat aktueller gesellschaftliche Herausforde-
rungen erscheint das Fordern von interdisziplindrem Denken als wichtiger Bau-
stein in der Schulausbildung. Dies kann jedoch nur gewahrleistet werden, wenn
interdisziplindres Denken bereits aktiv im Lehramtsstudium gefordert wird, um
Lehrkrafte auf entsprechenden Unterricht vorzubereiten.

Mit diesem Ziel wurde der Vernetzungsbereich an der Technischen Universitat
Darmstadt als neues Studienelement etabliert, fiir den unter der Federfiihrung
einer Fachwissenschaft, Fachdidaktik oder Bildungswissenschaft jeweils ein-
zelne Module ausgearbeitet wurden. In diesem Beitrag wurde exemplarisch am
Modul ,Erkenntnisgewinnung in den Naturwissenschaften“ gezeigt, wie inte-
grierende Strukturelemente wie der Vernetzungsbereich in der Lehrerbildung
genutzt werden kdnnen, um Lehrangebote liber die eigenen Fachergrenzen
hinaus zu entwickeln. Durch die Federfiihrung existiert einerseits eine klare Ver-
antwortlichkeit, aufgrund der Infrastruktur des Vernetzungsbereichs wird ander-
seits durch systematische und regelmaRige Austauschtreffen gewahrleistet, dass
das Modul durch interdisziplinare Kooperationen bereichert wird.

Erste Evaluationsergebnisse zeigen, dass die in der Konzeption intendierten
Ziele, eine Relevanz des Moduls fiir den Beruf herzustellen und Vernetzungsmog-
lichkeiten zu integrieren, im ersten Moduldurchlauf auch bei den Studierenden
wahrgenommen wurden.
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Finja Grospietsch und Isabelle Lins

Verzahnung von Fachdidaktik und
Fachwissenschaft in einer universitaren
Lehrveranstaltung zu humanbiologischen
Unterrichtsthemen

Integrations- und Kooperationsmodell im Vergleich

Zusammenfassung. Die curriculare Verknipfung von Fachdidaktik (FD) und
Fachwissenschaft (F) ist das Ziel vieler Projekte der ,Qualitatsoffensive Leh-
rerbildung® und kann durch sogenannte Verzahnungsmodelle umgesetzt
werden. Dabei wird u. a. zwischen Integrationsmodell (F-Inhalte werden in FD-
Lehrveranstaltung aufgegriffen) und Kooperationsmodell (FD- und F-Dozie-
rende stimmen die Inhalte ihrer separaten Lehrveranstaltungen aufeinander
ab) unterschieden. In diesem Beitrag wird vor dem Hintergrund eines Ange-
bots-Nutzungs-Modells hochschulischer Kohadrenzbildung ein FD-Seminar zu
humanbiologischen Unterrichtsthemen vorgestellt, das nach dem Integra-
tionsmodell und ein Semester spater nach dem Kooperationsmodell durch-
gefiihrt wurde. Im Fokus der Begleitevaluation steht ein Vergleich dieser zwei
Seminargruppen bzgl. ihrer Wahrnehmung der Verzahnung sowie ihrer Ein-
schatzung der Wirkung auf die eigene professionelle Handlungskompetenz.
Die qualitativen Ergebnisse zeigen zusammengefasst, dass Intensitat (struktu-
relle Beschaffenheit) und Thematisierungsgrad (implizit/explizit) der Verzah-
nung in den zwei Seminargruppen unterschiedlich wahrgenommen werden.
Die Wirkung der Verzahnung schatzen beide Seminargruppen sehr positiv ein,
jedoch scheint die Verzahnung nach dem Integrationsmodell die Lehramtsstu-
dierenden v.a. im fachdidaktischen Bereich zu férdern, wohingegen die Ver-
zahnung nach dem Kooperationsmodell die kognitive Vernetzung von fach-
didaktischem und fachlichem Professionswissen starker unterstitzt.

Schliisselworter. Kohdrenz, Verzahnung, Vernetzung, Humanbiologie, Pro-
blembasiertes Lernen
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Finja Grospietsch und Isabelle Lins

Curricular linking of subject-matter didactics and subject in a university
course on school topics related to human biology

Integration and cooperation model in comparison

Abstract. The goal of many projects of the “Qualitatsoffensive Lehrerbildung”
is to establish a curricular linking of the subject-matter didactics (SMD) and the
subject itself (S), which can be implemented via so called connection models.
It can be distinguished between, inter alia, the integration model (contents of
S are addressed in a SMD-seminar) and the cooperation model (lecturers of
SMD and S coordinate contents of their different university courses). Based on
the theoretical background of an offer-and-use-model of coherence in higher
education, this contribution presents a SMD-seminar on classroom topics
regarding human biology which was first conducted on the basis of the inte-
gration model and then taught on the basis of the cooperation model one
semester later. The accompanying evaluation focuses on comparing these
two seminar groups with regard to their perception of the curricular linking
and its effects on their experienced professional competence. Qualitative data
show that the intensity (structural character) of the curricular linking and the
degree (implicit - explicit) of which curricular linking is made the topic of dis-
cussion is perceived differently in the two seminar groups. Both groups assess
the effects of the curricular linking very positively; however, the linking based
on the integration model seemingly supports students’ pedagogical content
knowledge in particular, whereas the linking based on the cooperation model
more strongly supports the cognitive interconnection of pedagogical content
knowledge and content knowledge.

Keywords. Coherence, Curricular Linking, Cognitive Interconnection, Human
Biology, Problem-based Learning

1 Einleitung

AngestoRRen durch die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung nehmen viele deutsche
Hochschulen die Verkniipfung von Fachdidaktik, Fachwissenschaft und Bildungs-
wissenschaft starker in den Blick (vgl. z. B. Brouér et al. 2018; Glowinksi et al. 2018;
Hellmann et al. 2019). Von zugehdérigen Abstimmungsprozessen verspricht man
sich, dass zwischen Studienphasen und/oder -elementen synergetische Lernwir-
kungen in Gang gesetzt werden, die z. B. dazu fiihren, dass angehende Lehrkrafte
vernetztes Professionswissen aufbauen (vgl. Mayer, Ziepprecht, Meier 2018).
Besonders die Verkniipfung von Fachdidaktik und Fachwissenschaft kann sehr
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unterschiedlich gestaltet werden (vgl. Meier, Ziepprecht, Mayer 2018b). Im Rah-
men dieses Beitrags wird ein fachdidaktisches Seminar zu humanbiologischen
Unterrichtsthemen vorgestellt, das fiir Biologielehramtsstudierende zweier
aufeinanderfolgender Semester unterschiedlich, d.h. nach Integrations- bzw.
Kooperationsmodell, mit einer humanbiologischen Grundvorlesung verknupft
wurde. Im Fokus der prasentierten Begleitevaluation steht ein Vergleich der zwei
Seminargruppen hinsichtlich ihrer Wahrnehmung der Verzahnung sowie ihrer
Einschatzung bzgl. der Wirkung des Lernangebots.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Koharente Lehrerbildung, verzahnte Lernangebote und
vernetztes Professionswissen

In der standortiibergreifenden AG Kohdrenz, Verzahnung und Vernetzung (vgl.
Hellmann 2019; fortan AG KVV) kooperieren Wissenschaftler:innen aus unter-
schiedlichen Projekten der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung mit dem Ziel,
Begriffe und Ansédtze einzelner Standorte zu systematisieren. Mit dem Begriff
Kohdirenz beschreibt die AG Konzepte, um in der Lehrkraftebildung Abstimmun-
gen und Passungen zu erreichen, die den Erwerb vernetzten Professionswissens
beférdern und eine verbesserte Vorbereitung auf die schulische Praxis ermog-
lichen. MaRnahmen, die angehende Lehrkrafte befahigen, ihr Studium in Bezug
auf unterschiedliche Professionswissensbereiche (Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen und padagogisch-psychologisches Wissen; fortan FW, FDW, PPW) struk-
turell und inhaltlich zusammenhangend wahrzunehmen, werden von der AG
unter dem Terminus horizontale Kohédrenz zusammengefasst (vgl. Hellmann et al.
2021)." Kohdrenz ist demnach als Leitmotiv flir Lehrkraftebildung zu verstehen,
das u.a. durch Kooperationen von Akteur:innen der Hochschulbildung und die
Gestaltung verzahnter Lernangebote realisiert werden kann. Verzahnung meint
dabei die curriculare Abstimmung von unterschiedlichen Studienelementen
(Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaft).

Hellmann et al. (2021) stellen in einem Angebots-Nutzungs-Modell hochschuli-
scher Koharenzbildung (Abb. 1) dar, dass verzahnte Lernangebote von Studie-
renden wahrgenommen, interpretiert und genutzt werden. Durch die Nutzung
kénnen unterschiedliche Wirkungen erzielt werden, die die AG (am differenzier-

1 Im Unterscheid dazu werden MaBnahmen, durch die der Studienverlauf als sinnhaft emp-
funden werden kann (z. B. ein Studienprofil zu Inklusion), unter dem Begriff vertikale Kohd-
renz zusammengefasst.
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testen zu sehen bei Grospietsch 2019) aus dem kompetenztheoretischen Pro-
fessionalisierungsansatz von Baumert und Kunter (2006) ableitet. Im Fokus der
bisherigen AG-Arbeit steht v. a. die Vernetzung von Professionswissen, d.h. die
kognitive Verkniipfung von FW, FDW und/oder PPW. Jedoch sind in Anlehnung
an Baumert und Kunter (2006) ebenso Wirkungen auf die motivationalen Orien-
tierungen, Uberzeugungen/Werthaltungen und selbstregulativen Fahigkeiten
angehender Lehrkréfte anzunehmen.

Individuelles Lernpotential der Studierenden

kognitive, motivationale und sprachliche Dispositionen; Uberzeugungen, Einstellungen, Erwartungen
z. B. Wiinsche/Priferenzen bzgl. verzahnter Lernangebote

I ! I

Hochschul- Verzahnte Wahrnehmung & Nutzung Wirkungen
lehrende Lernangebote Interpretation (angelehnt an Baumert & Kunter 2006)

z. B. Professionswissen
Professionswissen Lehr- aktive ...d. h. FW, FDW, PPW wird vernetzt
und Einstellungen veranstaltungen von Verzahnung Proze':sse der Motivationale Orientierungen
(z. B.in Bezug auf —> Lehr-Lern- —*  vonder Relevanz — Auseinander- — e Selbstwirksamkeitserwartungen

eigene/andere Materialien verzahnter Inhalte setzung 'und zu Wissensvernetzung werden positiver
Disziplinen oder Reflexion Uberzeugungen/Werthaltungen
verzahnte Lern- ... zu Kohérenz veréndern sich
angebote), Selbstregulative Fihigkeiten
Kooperations- ... z. B. zum fécheriibergreifenden
bereitschaft Arbeiten verbessern sich

Hochschulische Rahmenbedingungen
z. B. Strukturen, Ressourcen, Anreizsysteme, Leitbilder zur Lehrkriftebildung

Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Modell hochschulischer Kohdrenzbildung nach Hellmann et al.
(2021); bzgl. der Wirkungen konkretisiert nach Grospietsch (2019).

2.2 Verzahnungsmodelle zur Verknlipfung von Fachdidaktik und
Fachwissenschaft

Mayer et al. (2018) beschreiben fiinf Verzahnungsmodelle?, die Hochschulleh-
rende bei der Planung und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen zur Ver-
knupfung curricular verankerter® fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher

2 Fir diesen Beitrag vernachlassigt werden zwei weitere Modelle (transdisziplindres Modell
und Praxismodell), die einen anderen Fokus (z. B. vertikale Koharenz) haben.

3 Gemeint ist, dass die Pflichtveranstaltungen der unterschiedlichen Studienelemente mit-
einander verkniipft werden. Es werden keine liber den jeweiligen Modulworkload hinaus-
gehenden Lehrveranstaltungen konzipiert.
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Studienelemente unterstiitzen kdnnen. Bei Anwendung des Integrationsmodells
werden Inhalte des einen Studienelements (z. B. Fachwissenschaft) in die Lehr-
veranstaltung des zweiten Studienelements (z. B. Fachdidaktik) integriert, indem
relevante Inhalte systematisch aufgegriffen werden oder explizit Bezug auf die
andere Lehrveranstaltung genommen wird. Beim Kooperationsmodell erfolgen
Kooperationen zwischen Hochschullehrenden aus Fachwissenschaft und Fach-
didaktik, die sich in ihren separaten Lehrveranstaltungen darum bemiihen, ihre
Inhalte systematisch aufeinander abzustimmen. Das Tandem-/Briickenmodell
sieht vor, derartige Kooperationen und curriculare Abstimmungen in einem
Modul mit gemeinsamen Kompetenzzielen und gemeinsamer Modulpriifung
strukturell zu verstetigen. Beim Teamteaching-Modell wird eine Lehrveranstal-
tung in Fachwissenschaft oder Fachdidaktik in Teilen oder vollstandig von Dozie-
renden beider Studienelemente durchgefiihrt.* Umsetzungsbeispiele zu den
dargestellten Modellen zeigen erstens, dass die Thematisierung der Verzahnung
in den Lehrveranstaltungen variieren kann (vgl. Meier et al. 2018b). Ein Advance
Organizer, der zu Beginn jeder Seminarsitzung unterschiedliche Professionswis-
sensbereiche ankiindigt, oder ein Arbeitsauftrag, der dazu auffordert, die Inhalte
aus mehreren Professionsbereichen in Beziehung zu setzen, kdnnen Studieren-
den die Verzahnung explizit machen (vgl. z. B. Grospietsch, Mayer 2018). Andere
lernforderliche Ansétze setzen hingegen auf implizitere Formen der Verzah-
nungsthematisierung (vgl. z.B. Meier, Grospietsch, Mayer 2018a). Wir mochten
fiir die dargestellten Unterschiede den Begriff Verzahnungsgrad einfiihren und
damit zum Ausdruck bringen, dass explizit und implizit als graduelles Maf? ver-
standen werden sollen. Zweitens verdeutlichen Umsetzungsbeispiele in Meier et
al. (2018b), dass sich die Verzahnungsmodelle in ihrer strukturellen Beschaffen-
heit unterscheiden. Beispielsweise konnte die Verzahnung zwischen Fachdidak-
tik und Fachwissenschaft bei Umsetzung eines Teamteaching-Modells durch die
Anwesenheit von zwei Dozierenden aus unterschiedlichen Studienelementen
intensiver erlebt werden als bei einer Verzahnung mittels Integrationsmodell.
Wir mochten fiir diese Unterschiede den Begriff Verzahnungsintensitdt einfiihren.

2.3 Empirischer Forschungsstand zu Integrations- und
Kooperationsmodell
Die dargelegten Verzahnungsmodelle zur Verknlpfung von Fachdidaktik und

Fachwissenschaft werden bislang vor allem an der Universitat Kassel umgesetzt,
erprobt und evaluiert (vgl. Meier et al. 2018b), wobei der Grof3teil der konzipierten

4 Beidiesem Modell kdnnen sich je Regelung zur Anrechnung von Deputat sehr grof3e Hiirden
ergeben.
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Lehrveranstaltungen auf dem Integrationsmodell basiert (vgl. Ziepprecht, Gim-
bel 2018). Ein wesentlicher Schwerpunkt der Begleitforschung bildet die Unter-
suchung des fach- und inhaltsspezifischen Professionswissens angehender Lehr-
krafte (vgl. Gimbel, Grospietsch, Ziepprecht 2021). Gimbel und Ziepprecht (2018)
untersuchten beispielsweise Unterschiede zwischen verzahnter und nicht-ver-
zahnter Lernbedingung zum Thema Genetik. lhre Ergebnisse zeigen, dass FW (z. B.
zum Aufbau von DNS und Proteinen) in beiden Lernbedingungen gleichermalRen
gefordert wurde, wohingegen die Studierenden in Bezug auf FDW (z. B. zu Schii-
lervorstellungen zur GréRRe von DNS und Proteinen) starker von der verzahnten
Lernbedingung profitierten. Positive Auswirkungen einer nach dem Integrations-
modell verzahnten Lernumgebung auf das chemiedidaktische Wissen bestatigen
Frevert und Di Fuccia (2018). Die Begleitforschung von Grospietsch und Mayer
(2018) zeigt, dass eine fachdidaktische Lehrveranstaltung zum Thema Nachhal-
tiges Lernen, in die neurowissenschaftliche Inhalte (FW) und kognitionspsycho-
logische Konzepte (PPW) integriert wurden, positive Wirkungen auf alle drei Pro-
fessionswissensbereiche angehender Biologielehrkrafte erzielt. Ebenfalls bildet
sich in dieser Studie ab, dass Korrelationen zwischen den Professionswissens-
bereichen uber die Testzeitpunkte zunehmen, was in Anlehnung an Krauss et al.
(2008) als zunehmende Vernetzung von FW, FDW und PPW zum Thema Gehirn
und Lernen interpretiert werden kann. Weitere Lehrveranstaltungen nach dem
Integrationsmodell wurden in der Physikdidaktik, Mathematikdidaktik und der
Religionspadagogik gestaltet, jedoch mit anderem Fokus evaluiert (vgl. Meier et
al. 2018b). Das Kooperationsmodell wurde an der Universitat Kassel zum Thema
Textkomplexitdt und Textkompetenz im Spanischen umgesetzt. Dabei gab es
wechselseitige Gastbeitrage von Sprachwissenschaftler:innen und Didaktiker:in-
nen im Seminar der kooperierenden Fachgebiete. Erste Ergebnisse zeigen, dass
Studierende in beiden Lehrveranstaltungen sowohl linguistische als auch didak-
tische Kompetenzen aufbauten (vgl. Schrott, Tesch 2018).

Auf facheriibergreifender Ebene erfassten Ziepprecht und Gimbel (2018) bei tiber
1000 Lehramtsstudierenden der Universitdt Kassel Praferenzen fiir drei der vier
in Kapitel 2.2 dargestellten Verzahnungsmodelle nach Mayer et al. (2018). Die
Ergebnisse zeigen, dass sich die Studierenden am haufigsten Lehrveranstaltun-
gen wiinschen, die nach dem Kooperationsmodell oder dem Tandem-Briicken-
modell konzipiert sind. Das Integrationsmodell belegt den dritten Platz.> Die
Ergebnisse verdeutlichen, dass sich Lehrrealitdt (v.a. Integrationsmodell) und
Praferenzen der Studierenden (v. a. Kooperationsmodell) unterscheiden. Weiter-
hin ziehen Ziepprecht und Gimbel (2018) den Schluss, dass Lehrveranstaltungen

5 Zusétzlich abgefragt wurde das transdisziplindre Modell, das im Ranking den vierten Platz
belegt.
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nach dem Integrationsmodell moglicherweise als weniger verzahnt wahrgenom-
men werden als Lehrveranstaltungen nach dem Kooperationsmodell. Studien,
die die zwei Verzahnungsmodelle systematisch miteinander vergleichen, stellen
bislang ein Desiderat dar.

2.4 Studie und Forschungsfragen

In der in diesem Beitrag vorgestellten Studie wurde ein fachdidaktisches Semi-
nar zu humanbiologischen Unterrichtsthemen bzgl. seiner Verzahnungsinten-
sitat variiert. Das heil’t, es wurde in zwei aufeinanderfolgenden Semestern bei
konstantem Verzahnungsgrad a) nach dem Integrationsmodell und b) nach dem
Kooperationsmodell geplant und durchgefiihrt. Die Forschungsfragen zielen auf
den Vergleich der zwei Seminargruppen und verteilen sich wie folgt auf die in
Abbildung 1 dargestellten Komponenten des Angebots-Nutzungs-Modells hoch-
schulischer Koharenzbildung (vgl. Hellmann et al. 2021):

- Wahrnehmung und Interpretation: (F1) Inwiefern unterscheidet sich die
Wahrnehmung der Verzahnung in den beiden Seminargruppen?

- Wirkung: (F2) Inwiefern unterscheidet sich die von den Studierenden
selbsteingeschatzte Wirkung der Verzahnung auf ihre professionelle Hand-
lungskompetenz (Professionswissen, motivationale Orientierungen, Uber-
zeugungen/Werthaltungen, selbstregulative Fahigkeiten) in den beiden
Seminargruppen?

3 Methodik
3.1 Stichprobe

Die Stichprobe besteht aus insgesamt 39 Biologielehramtsstudierenden, die das
fachdidaktische Seminar Humanbiologische Unterrichtsthemen im Wintersemes-
ter 2020/2021 (n = 20; Seminargruppe Integrationsmodell) und Sommersemester
2021 (n =19; Seminargruppe Kooperationsmodell) besuchten. Die Proband:innen
sind zu 61,5% weiblich und zu 38,5% mannlich. Sie studieren zu 82% Gymna-
sial- und zu 18 % Haupt- und Realschullehramt (angestrebter Abschluss: Erste
Staatspriifung). Ihr Alter liegt zwischen 21 und 53 Jahren (M =25 Jahre, SD =5,87).
Im Durchschnitt befinden sich die Proband:innen im neunten Fachsemester
(8D =2,33) und haben damit sowohl in der Fachdidaktik als auch in der Fachwis-
senschaft die zentralen Grundlagenmodule abgeschlossen.
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3.2 Konzeption der Lehrveranstaltung (Integrations- versus
Kooperationsmodell)

Das Seminar zu humanbiologischen Unterrichtsthemen ist curricular im fach-
didaktischen Wahlbereich der Universitat Kassel verortet. Es umfasst zwei halb-
tagige und drei ganztdgige Termine und folgt dem Lehr-Lern-Konzept Problem-
basiertes Lernen (vgl. Grospietsch et al. 2021), das auf methodischer Ebene {iber
den Drei-Phasen-Ansatz der naturwissenschaftlichen Lehrpersonenbildung (vgl.
Wilhelm, Brovelli 2009) umgesetzt wird. Dabei steht v. a. die Férderung von Pro-
blemlosefahigkeiten (vgl. Reusser 2005) und Systemdenken (vgl. Feigenspan,
Rayder 2017) im Vordergrund. Der Verlauf ist in drei Phasen unterteilt:

(1) Analyse-Phase, in der die Studierenden a) die fiir die Lehrveranstaltung zen-
trale Problemfrage (,Wie kdnnen Schiiler:innen zu mehr Systemdenken in
Bezug auf humanbiologische Unterrichtsthemen angeleitet werden?*) erar-
beiten, b) diese in Tandems anhand eines fachdidaktischen Schwerpunkts
zum Lehr-Lern-Konzept Problembasiertes Lernen und eines humanbiologi-
schen Inhalts analysieren und c) mit ihr verbundene Lernfragen fiir die Kom-
militonen (,Was muss jede/r von uns wissen?“) formulieren.

(2) Verstehens-Phase, in der die Studierendentandems a) liber mehrere Wochen
Kenntnisse zu ihrem gewahlten fachdidaktischen Schwerpunkt und human-
biologischen Inhalt (s. Tab. 1, Sitzung 3 bis 12) aufbauen und b) in liber das
Semester verteilten Blocktagen Kenntnisse zu den fachdidaktischen Schwer-
punkten/humanbiologischen Inhalten der anderen Tandems erwerben.

(3) Synthese-Phase, in der die behandelten fachdidaktischen Schwerpunkte
und humanbiologischen Inhalte zusammengetragen und reflektiert werden,
um Erklarungsszenarien zur Problemfrage des Seminars (s. Analyse-Phase)
zu erstellen und zu bewerten.

Tabelle 1 gibt eine Ubersicht liber die fachdidaktischen Schwerpunkte und
humanbiologischen Inhalte, die im Seminar behandelt werden. Eine detail-
liertere Beschreibung der Lehrveranstaltungskonzeption ist im Beitrag von
Grospietsch et al. (2021) zu finden.

Das Seminar wurde in beiden Semestern von denselben Dozierenden der Biolo-
giedidaktik durchgefiihrt. Im Wintersemester 2020/2021 erfolgte eine Umsetzung
nach dem Integrationsmodell, im Sommersemester 2021 nach dem Koopera-
tionsmodell. Fiir die Studierenden beider Seminargruppen lag die humanbio-
logische Grundvorlesung (=fachwissenschaftliche Lehrveranstaltung mit der ver-
zahnt wird) mehrere (bei 85 % der Proband:innen mehr als drei) Semester zuriick.
In der Vorbesprechung wurde beiden Seminargruppen explizit verdeutlicht, dass
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Tab. 1: Fachdidaktische Schwerpunkte und humanbiologische Inhalte im Seminar Humanbio-
logische Unterrichtsthemen (digitale Veranstaltung, 2 SWS teilgeblockt, 90 min/Sitzung).

Termin Sitzung Fachdidaktischer Schwerpunkt Humanbiologischer Inhalt
1 Vorbesprechung und Themenwahl
Analyse-Phase
2 Unterrichtskonzept Problembasiertes Lernen - Einfiihrung
Verstehens-Phase
" 3 Systemdenken Verdauungssystem
4 Vernetzte Schiilervorstellungen  Kreislaufsystem (Herz/GeféRe)
______________ 5 Jo-Jo-Methode Atemsystem
6 Komplexitat von Problemen Sinnesorgane (inklusive Haut)
[ 7 Mysterys Nervensystem
______________ 8 Egg-Race Bewegungssystem
9 Projektarbeit Endokrines System
\% 10 Simulationen Immunsystem (Blut)
______________ n Dokumentationen Harnsystem
12 Auferschulische Lernorte Genitalsystem
\Y Synthese-Phase
13 Nachbesprechung
Anmerkung: Die Sitzungen 3 bis 12 werden von Studierendentandems geleitet.

die Aufteilung der humanbiologischen Inhalte der thematischen Struktur der
humanbiologischen Grundvorlesung entspricht. Die Studierenden erhielten in
beiden Seminargruppen denselben verzahnenden Arbeitsauftrag (Anfertigung
einer Concept-Map zu den Inhalten beider Veranstaltungen). Damit wurde der
Verzahnungsgrad fiir beide Gruppen gleichgehalten. Die Verzahnungsintensitat
unterschied sich in den beiden Seminargruppen wie folgt: Bei der Umsetzung
nach dem Integrationsmodell wurde von den Dozierenden der Fachdidaktik zu
Beginn jeder Sitzung liber einen Advance Organizer auf die Inhalte der human-
biologischen Grundvorlesung Bezug genommen. Den Studierenden wurde emp-
fohlen, beim Erstellen der verzahnenden Concept-Map ihre fachwissenschaft-
lichen Unterlagen aus friitheren Semestern zu nutzen. Bei der Umsetzung des
Kooperationsmodells bemiihten sich die Dozierenden aus Fachwissenschaft und
Fachdidaktik in gemeinsamen Treffen um eine systematische Abstimmung der
Inhalte ihrer separaten Lehrveranstaltungen (d.h. Semesterplanungen wurden
ausgetauscht und, wo moglich®, zeitlich aufeinander abgestimmt). Auf dieser
strukturellen Basis wurde den Studierenden der Seminargruppe Kooperations-

6 In einigen Féllen erschwerten Feiertage, Einteilungen fiir andere fachwissenschaftliche
Modulveranstaltungen, zu erbringende Studienleistungen und organisatorische Termine
engere Verkniipfungen.
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modell das Angebot gemacht, bei der Erstellung ihrer Concept-Map die im Som-
mersemester 2021 von der fachwissenschaftlichen Dozierenden fiir ihre Lehr-
veranstaltung erstellten Videoaufzeichnungen der Grundvorlesung zu nutzen.
Inhalte/Ablaufe (s. Tab 1), fachdidaktische Grundlagentexte und Materialien zur
Gestaltung der von Studierenden verantworteten Sitzungen wurden in beiden
Seminargruppen gleichgehalten.

3.3 Datenerhebungund -auswertung

Die Beteiligung an der hier vorgestellten Studie war fiir die Proband:innen freiwil-
lig und erfolgte nach schriftlicher Einverstandniserklarung sowie liber ein pseu-
donymisiertes Codesystem. Die beiden fiir diesen Beitrag ausgewerteten Items
waren in einen umfangreicheren Post-Test integriert (Testzeit ca. 30 min.; Online-
Fragebogen mit SoSci Survey nach Sitzung 13). Sie fragten offen ab, (F1) inwiefern
Verknuipfungen/keine Verkniipfungen des Seminars mit der humanbiologischen
Grundvorlesung wahrgenommen wurden und (F2) welchen Effekt dies auf ihre
selbstwahrgenommene Kompetenz in Bezug auf das Lehren humanbiologischer
Unterrichtsthemen hat.” Soziodemografische Daten zur Beschreibung der Stich-
probe (Alter, Geschlecht und Studiengang) wurden in einem Pra-Test erhoben.

Die Auswertung der offenen Items erfolgte mittels einer inhaltlich strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) und wurde mit der Soft-
ware MAXQDA2020 durchgefiihrt. Zur Wahrnehmung der Verzahnung (F1) wur-
den deduktiv drei formale Hauptkategorien (positiv, neutral, negativ) mit je zwei
inhaltlichen Unterkategorien (Aussagen zur Verzahnungsintensitdt, Aussagen
zum Verzahnungsgrad) gebildet (s. Tab. 2). Zur selbsteingeschatzten Wirkung der
Verzahnung auf die professionelle Handlungskompetenz der Studierenden (F2)
wurden deduktiv drei formale Hauptkategorien (positiv, teils/teils, negativ) mit
je funf inhaltlichen Unterkategorien (Bezug auf Professionswissen, Motivationale
Orientierungen, Uberzeugungen/Werthaltungen bzw. Selbstregulative Féhigkei-
ten oder flinftens keinen dieser Aspekte professioneller Handlungskompetenz)
gebildet (s. Tab. 3).® Zur Qualitatssicherung der Analyse wurde das gesamte
Datenmaterial gegenkodiert. Die Ubereinstimmung der zwei unabhangigen
Kodierer lag fiir die Hauptkategorien bei k = .88 (F1) bzw. k = .94 (F2) und fiir die
Unterkategorien bei k = .96 (F1) bzw. k =.91 (F2), was nach Landis und Koch (1977)
als nahezu perfekt interpretiert werden kann.

7 Die Formulierungen entsprechen - bis auf die hier ausgelassene direkte Anrede der Studie-
renden - dem exakten Wortlaut der offenen Items.

8 Definitionen und Ankerbeispiele kénnen bei Bedarf bei den Autorinnen angefragt werden.
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4 Ergebnisse

4.1  Wahrnehmung der Verzahnung von Fachdidaktik
und Fachwissenschaft (F1)

Uber beide Seminargruppen hinweg konnten 46 thematisch unterschiedliche
Studierendenaussagen zur Wahrnehmung der Verzahnung kodiert werden,
davon 20 Aussagen in der Seminargruppe Integrationsmodell, 26 in der Seminar-
gruppe Kooperationsmodell.® In der Seminargruppe Integrationsmodell verteilen
sich die Kodierungen zu 25 % auf die Kategorie positiv, zu 30 % auf neutral und zu
45% auf negativ. In der Seminargruppe Kooperationsmodell weist die Verteilung
mit 34% (positiv), 16 % (neutral) und 50% (negativ) dhnliche Tendenzen, aber
mehr Kodierungen zu den Kategorien positiv und negativ auf. Tabelle 2 zeigt, wie
sich diese Kodierungen in den zwei Seminargruppen auf die Unterkategorien
verteilen.

Tab. 2: Prozentuale Haufigkeiten zum deduktiv gebildeten Kategoriensystem Wahrnehmung
der Verzahnung bei den zwei Seminargruppen.

Haufigkeit (%)
Hauptkategorie Unterkategorie
Integrationsmodell  Kooperationsmodell

Intensitat 10 30
positiv.

Grad 15 4

Intensitat 30 8
neutral T

Grad 0 8

Intensitat 20 23
negativ.

Grad 25 27

Die positiven Aussagen verteilen sich in der Seminargruppe Integrationsmodell
mehr auf den Verzahnungsgrad (15% gegeniiber 10%), in der Seminargruppe
Kooperationsmodell gibt es mehr positive Kodierungen zur Verzahnungsinten-
sitat (30% gegeniiber 4%). In Bezug auf die mit neutral kodierten Aussagen
ergibt sich in der Seminargruppe Kooperationsmodell eine Gleichverteilung auf
die Unterkategorien (8 %). In der Seminargruppe Integrationsmodell gibt es aus-
schlieflich Kodierungen zur Unterkategorie Verzahnungsintensitét. Die negati-
ven Aussagen sind in beiden Seminargruppen mit dhnlichen Haufigkeiten auf die

9 Die Verteilungsunterschiede ergeben sich, weil in Seminargruppe Integrationsmodell zwei
Proband:innen aus der Stichprobe ausgeschlossen werden mussten, da sie keine Angaben
machten.
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zwei Unterkategorien verteilt, wobei Kodierungen zum Verzahnungsgrad leicht
tberwiegen.

Von zwei Proband:innen der Seminargruppe Integrationsmodell wird in Bezug
auf die Verzahnungsintensitat positiv wahrgenommen, dass humanbiologische
Inhalte in das fachdidaktische Seminar integriert wurden (z. B. ,Themen [aus der
Vorlesung] wurden aufgegriffen, [...] aber so, dass sie fiir den Unterricht in der
Schule ,brauchbar‘ gemacht wurden, was sehr hilfreich war > somit konnte man
Themen [...] aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten und unterschied-
liche Zugénge schaffen“; P6, Z. 16). Auflerdem loben drei Proband:innen den
wahrgenommenen Verzahnungsgrad der Veranstaltung (z.B. ,Geringer direkter
Bezug zum Humanbiologischen Kurs, was ich allerdings auch sehr gut finde.
Das Seminar sollte keine humanbiologischen Themen vertiefen, sondern uns an
das [problembasierte Lernen zu diesen Themen] heranfiihren.; P7, Z. 19). In der
Seminargruppe Kooperationsmodell wird von acht Studierenden positiv wahrge-
nommen, dass das Wissen aus der humanbiologischen Grundvorlesung parallel
zum fachdidaktischen Seminar aufgefrischt werden konnte (Verzahnungsinten-
sitat):

»Positiv: Die (erneute) Auseinandersetzung mit der Humanbiologie starkte
das Fachwissen und belebte ein (leider) abgeschlossenes Modul wieder.[...]
Es ist ein richtiger Schritt nicht nur pausenlos von (Systemdenken und) Ver-
netzung von Fachwissen in der Didaktik zu reden, sondern aktiv die [ande-
ren] universitaren Lehrveranstaltungen auch einzubinden.“ (P26, Z. 52).

Ein Proband auf3ert sich positivzum Verzahnungsgrad, hat aber konstruktive Ver-
besserungsvorschlage (,,Die Verkniipfung [der Themen] fand ich gut. [...] Hatten
wir die Methoden wirklich auf die Inhalte angewendet wére es besser gewesen.”;
P28,Z.54).

Bei den mit neutral kodierten Aussagen wird von acht Proband:innen (sechs
der Seminargruppe Integrationsmodell; zwei der Seminargruppe Kooperations-
modell) die Beziehung der zwei Lehrveranstaltungen (Verzahnungsintensitat)
beschrieben. Ein Urteil lautet: ,,Die humanbiologischen Themen waren diesel-
ben. Ansonsten waren die Inhalte im Humanbiologischen Kurs und der Begleit-
vorlesung viel umfassender und an vielen Stellen weit tiber das Schulwissen her-
aus. Das Seminar hat die Inhalte eher aus Schulsicht betrachtet und nicht nur aus
der wissenschaftlichen Perspektive.“ (P12, Z. 28). In einem anderen Reslimee wird
bilanziert: ,Es gab Verkniipfungen der beiden Veranstaltungen, da die Themen,
welche in dem Seminar behandelt wurde[n], die Themenbereiche waren, welche
auch in der Vorlesung angesprochen wurden (fachlich).“ (P22, Z. 48).
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Bei der Seminargruppe Kooperationsmodell wird bzgl. des Verzahnungsgrads die
verzahnende Funktion der Concept-Map angesprochen (P24, Z. 50) und beschrie-
ben, dass es den einzelnen Studierendentandems freigestellt war, wie stark sie
ihren humanbiologischen Inhalt in den Einzelsitzungen thematisieren (P27,
Z.53). Negativ wahrgenommen wird von drei Proband:innen der Seminargruppe
Integrationsmodell, dass das humanbiologische Grundmodul bereits vor eini-
gen Semestern abgeschlossen wurde (z. B. ,,Ich habe eher wenig Verkniipfungen
herstellen kdnnen, weil ich [die Vorlesung] vor zwei Jahren besucht habe.“; P18,
Z.41). Ein weiterer Proband kritisiert hinsichtlich der Verzahnungsintensitat, dass
man das fachdidaktische Seminar auch ohne den vorherigen Besuch der human-
biologischen Grundvorlesung absolvieren kdnnte, da die fachwissenschaftlichen
Inhalte nur randstandig behandelt werden (P16, Z. 37). Fiinf Studierende kritisie-
ren in Bezug auf den Verzahnungsgrad, dass die humanbiologischen Inhalte in
der fachdidaktischen Lehrveranstaltung nicht ausreichend thematisiert wurden
(z.B. ,Einige Inhalte wurden im Seminar angekratzt, jedoch weniger mit einem
fachlichen Tiefgang.“; P11, Z. 26; ,,In den einzelnen [von Studierenden geleiteten]
Sitzungen wurden die Verkniipfungen weniger explizit deutlich, da der human-
biologische Inhalt haufig nur an zweiter Stelle nach [dem fachdidaktischen
Schwerpunkt] stand.; P15, Z. 34). In der Seminargruppe Kooperationsmodell
wurde von flinf Proband:innen in Bezug auf die Verzahnungsintensitat negativ
wahrgenommen, dass die Inhalte von Fach und Fachdidaktik nicht optimal abge-
stimmt waren (z.B. ,,Leider hat teilweise die Reihenfolge der Themen nicht tiber-
eingestimmt, weshalb eine direkte Verkniipfung nicht immer gewahrleistet wer-
den konnte.“; P37, Z. 64; ,,Negativ: Die Themen beider Seminare waren doch noch
zu abweichend. Diese hatten besser aufeinander abgepasst werden miissen.;
P26, Z. 52). Auch von dieser Seminargruppe wird bzgl. des Verzahnungsgrads kri-
tisiert, dass die humanbiologischen Inhalte von einigen Studierendentandems
zu wenig einbezogen wurden (z.B. ,In den [...] Stundenbeitragen meiner Mitstu-
dierenden konnte ich weniger Verkniipfungen mit der Humanbiologie-Vorlesung
erkennen. Zwar waren die Themen passend zur Vorlesung gewahlt, konnten
jedoch [...] nicht in der Tiefe behandelt werden.“; P32, Z. 64).

4.2 Einschatzung der Wirkung der Verzahnungsmodelle durch
die Studierenden (F2)

Uber beide Seminargruppen hinweg konnten 38 thematisch unterschiedliche
Studierendenaussagen zur selbsteingeschatzten Wirkung der Verzahnungs-
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modelle kodiert werden, 19 je Seminargruppe.'® In der Seminargruppe Integra-
tionsmodell verteilen sich die Kodierungen zu 79 % auf die Kategorie positiv, zu
10,5% auf teils/teils und zu 10,5% auf negativ. In der Seminargruppe Koopera-
tionsmodell weist die Verteilung mit 74 % (positiv), 5 % (teils/teils) und 21% (nega-
tiv) ahnliche Tendenzen auf, doch gibt es mehr Kodierungen zur Kategorie nega-
tiv. Tabelle 3 zeigt, wie sich diese Kodierungen in den zwei Seminargruppen auf
die Unterkategorien verteilen.

Die positiven Aussagen verteilen sich in beiden Seminargruppen auf Professions-
wissen, Motivationale Orientierungen, Uberzeugungen/Werthaltungen und keinen
dieser Aspekte. In der Seminargruppe Integrationsmodell gibt es gegentiber der
Vergleichsgruppe mehr Kodierungen mit keinen dieser Aspekte. In der Seminar-
gruppe Kooperationsmodell gibt es mehr positive Kodierungen zum Professions-
wissen. In Bezug auf die mit teils/teils kodierten Aussagen ergibt sich nur in der
Seminargruppe Integrationsmodell ein Bezug zum Professionswissen. Alle weite-
ren mit teils/teils sowie die mit negativ kodierten Aussagen haben keinen Bezug
zu Aspekten professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter
(2006).

Bei der Seminargruppe Integrationsmodell stellen flinf Studierende in ihren posi-
tiven Aussagen keinen spezifischen Aspekt professioneller Handlungskompetenz
heraus (z.B. ,Ich habe meine Kompetenzen [...] deutlich erweitern kénnen.”“; P9,
Z. 86). Sechs positive AuRerungen wurden der Unterkategorie Motivationale Ori-
entierungen zugeordnet, da sie verbesserte Selbstwirksamkeitserwartungen'
widerspiegeln (z.B. ,Vor allem fiihle ich mich jetzt besser in der Lage, meinen
spateren SuS das System Menschlicher Kdrper als Gesamtsystem naherzubringen
und ihnen auch zu verdeutlichen, weshalb wir bestimmte Inhalte behandeln;
P1, Z. 70; ,Ich traue mir nun zu Methoden im Unterricht anzuwenden, die human-
biologische Themen verkniipfend lehren.“; P2, Z. 72). Auch verbesserte Selbst-
wirksamkeitserwartungen in Bezug auf Schiiler:innenorientierung und Problem-
auswahl werden von je einer Person geduRert. Unter den positiven Aussagen
wurden zwei mit der inhaltlichen Unterkategorie Professionswissen kodiert. In
diesen Aussagen beziehen sich die Studierenden ausschliel3lich auf fachdidakti-
sche Schwerpunkte (z.B. ,Ich habe viel iber das Systemdenken [von Schiiler:in-
nen] gelernt, was nicht nur bei dem Unterrichten von humanbiologischen The-

10 Die Gleichverteilung bei unterschiedlicher Proband:innenzahl ergibt sich, weil vier Pro-
band:innen keine Angaben machten (drei in Seminargruppe Integrationsmodell, eine/r in
Seminargruppe Kooperationsmodell).

11 Nach Baumert und Kunter (2006) sind Selbstwirksamkeitserwartungen den motivationalen
Orientierungen untergeordnet (s. Abb. 1).
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Tab. 3: Prozentuale Haufigkeiten zum deduktiv gebildeten Kategoriensystem Selbsteinge-
schdétzte Wirkung der Verzahnung bei den zwei Seminargruppen.

Haufigkeit (%)
Hauptkategorie Unterkategorie
Integrationsmodell Kooperationsmodell
Professionswissen 10,5 21
motivationale Orientierungen 32 32
positiv mit Bezug auf... Uberzeugungen/Werthaltungen 10,5 5
selbstregulative Fahigkeiten 0 0
keinen dieser Aspekte 26 16
Professionswissen o5 0
motivationale Orientierungen o 0
teils/teils mit Bezugauf ...~ Uberzeugungen/Werthaltungen 0 0
selbstregulative Fahigkeiten o 0
keinen dieser Aspekte 0 5
Professionswissen o 0
motivationale Orientierungen o 0
negativ mit Bezug auf... Uberzeugungen/Werthaltungen 0 | 0
selbstregulative Fahigkeiten o 0
keinen dieser Aspekte 10,5 21

men helfen kann, sondern auch bei anderen [Unterrichts]themen.”; P12, Z. 92).
Von zwei Studierenden werden positive Aussagen getroffen, die der Unterkate-
gorie Uberzeugungen/Werthaltungen zugeordnet werden kénnen (z.B. ,Durch
das Seminar ist mir klargeworden, dass man humanbiologische Themen aber
viel interessanter, lebhafter und schiilerorientierter gestalten kann.“; P1, Z. 70).
Bei der Seminargruppe Kooperationsmodell stellen drei Studierende bei ihren
positiven Aussagen keinen spezifischen Aspekt professioneller Handlungskom-
petenz heraus (z.B. ,Ich denke, dass ich diesbeziiglich an Kompetenzen dazu
gewonnen habe“; P22, Z. 111). Sechs positive AuRerungen wurden, auch hier
interpretiert als Selbstwirksamkeitserwartungen, der inhaltlichen Unterkate-
gorie Motivationale Orientierungen zugeordnet. Dabei beziehen sich flinf Aussa-
gen sowohl auf das Lehren im Biologieunterricht als auch auf humanbiologische
Themen (z.B. ,Ich fiihle mich sehr sicher im Umgang mit humanbiologischen
Thematiken und wiirde mich auch vor [ihrer] Umsetzung im Unterricht nicht
scheuen.”; P31, Z. 121). Eine Aussage bezieht sich auf das eigene Systemdenken
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(sIch kann jetzt das gesamte System [Mensch] besser betrachten.”; P33, Z. 123).
Vier positive Aussagen konnten mit der inhaltlichen Unterkategorie Professions-
wissen kodiert werden. Ein Studierender bezieht sich explizit auf Facetten von
FDW und FW (P29, Z. 119), wohingegen die anderen drei Studierenden Wissens-
vernetzung im Allgemeinen thematisieren (z. B. ,[Das Seminar] hat mein Wissen
vertieft, verstarkt und besser vernetzt“; P36, Z. 126). Eine positive Studierenden-
aussage wurde als veranderte Lehr-Lern-Uberzeugung interpretiert und dem-
entsprechend auf inhaltlicher Ebene mit Uberzeugungen/Werthaltungen kodiert
(,,[Die Verzahnung hat den Effekt, dlen Mut zu haben, von althergebrachten Stan-
dards abzuweichen und neue Wege zu gehen.“; P26, Z. 115). Die in der Seminar-
gruppe Integrationsmodell mit teils/teils kodierten AuRerungen wurden mit der
inhaltlichen Unterkategorie Professionswissen kodiert. Beide Proband:innen
geben an, dass sich ihr Lerneffekt v. a. auf FDW und weniger auf FW bezieht (z. B.
»Keine grofe fachliche Steigerung, jedoch eine didaktisch-methodische Steige-
rung.“; P19, Z. 106). Bei der einen in der Seminargruppe Kooperationsmodell mit
teils/teils kodierten AuRerung wird von einer Probandin betont, dass sich die
Wirkung auf FW und FDW je nach Verzahnung durch die prasentierenden Stu-
dierendentandems unterschied (P37, Z. 127). In beiden Seminargruppen haben
die mit negativ kodierten AuRerungen der Studierenden keinen Bezug zu spezi-
fischen Aspekten professioneller Handlungskompetenz (z.B. ,[Die Verzahnung
hat lJeider nur einen zu vernachlassigenden Effekt [auf meine professionelle
Handlungskompetenz].“; P16, Z. 100).

5 Diskussion
5.1  Wahrnehmung von Verzahnungsintensitat und -grad

Die Ergebnisse zu Forschungsfrage 1 zeigen, dass die Proband:innen beider
Seminargruppen sich sowohl zur strukturellen Beschaffenheit der Verzahnung
als auch zur Beschaffenheit der Thematisierung von Verzahnung duern. Dies
kann als Indiz dafiir angesehen werden, dass sich die theoretisch angenomme-
nen Konstrukte Verzahnungsintensitdt und Verzahnungsgrad empirisch abbilden
und trennen lassen. Da es sich bei der vorgestellten Studie um einen qualitati-
ven Ansatz ohne generalisierenden Anspruch handelt, sollten Folgestudien die-
ser Hypothese weiter nachgehen. Dafiir sollte das Angebots-Nutzungs-Modell
hochschulischer Kohérenzbildung (vgl. Hellmann et al. 2021) in Bezug auf die
Komponente Wahrnehmung & Interpretation des verzahnten Lernangebots, wie
in diesem Beitrag vorgeschlagen, ausdifferenziert werden. Die Ergebnisse zeigen
weiterhin, dass die Proband:innen beider Seminargruppen in der Lage sind, spe-
zifische Elemente des Verzahnungsgrads (z. B. Concept-Map) zu benennen und/
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oder Charakteristika der Verzahnungsintensitat gemal} der Modelle von Mayer et
al. (2018) zu beschreiben. Daraus kann geschlossen werden, dass die Verzahnung
von Fachdidaktik und Fachwissenschaft in der fachdidaktischen Lehrveranstal-
tung zu humanbiologischen Unterrichtsthemen vom GroRteil der Studierenden
wahrgenommen wurde. Diese Wahrnehmung der Verzahnung ist gemaR Ange-
bots-Nutzungs-Modell hochschulischer Koharenzbildung nach Hellmann et al.
(2021) entscheidender Moderator fiir die Interpretation, Nutzung und Wirkung
des Lernangebots (vgl. Abb. 1).

Die Verzahnungsintensitat des Seminars wird in der Seminargruppe Koopera-
tionsmodell ofter positiv wahrgenommen als in der Vergleichsgruppe Integra-
tionsmodell, die hingegen mehr neutrale Aussagen zur strukturellen Beschaffen-
heit der erfahrenen Verzahnung trifft. Bei inhaltlicher Betrachtung der Aussagen
wird ersichtlich, dass es den Studierenden der Seminargruppe Kooperations-
modell offenbar leichter fallt, die strukturelle Beschaffenheit der Verzahnung zu
verbalisieren. Dieses Ergebnis kann als weiterer Hinweis darauf angesehen wer-
den, dass die von Ziepprecht und Gimbel (2018) postulierten Wahrnehmungs-
unterschiede bzgl. Kooperations- und Integrationsmodell tatsachlich bestehen.
Auffallig an den Ergebnissen zur Wahrnehmung der Verzahnung ist ein hoher
Anteil an Aussagen, die mit negativ kodiert wurden. Angesichts des hohen Ver-
zahnungsbestrebens zahlreicher Hochschulen und Projekte (vgl. z. B. Brouér et
al. 2018; Glowinksi et al. 2018; Hellmann et al. 2019; Meier et al. 2018) sind wir in
der prasentierten Studie davon ausgegangen, dass die Proband:innen koharenz-
bildende MaRnahmen, die Studienelemente curricular sowie strukturell besser
aufeinander abstimmen, mehrheitlich positiv wahrnehmen. Bei inhaltlicher
Betrachtung der Studierendenaussagen wird deutlich, dass sich Hypothese und
Ergebnisse nicht widersprechen. Die Proband:innen kritisieren namlich nicht
die Verzahnung per se, sondern duRern konstruktive Verbesserungsvorschlage
beziiglich Intensitit und Grad der Verzahnung. Uberwiegend handelt es sich um
Wiinsche nach weiterer zeitlicher und inhaltlicher Abstimmung der Lehrveran-
staltungen in Fachdidaktik und Fachwissenschaft sowie nach einer starkeren
thematischen Einbindung der humanbiologischen Inhalte. Kritisiert wird, dass
nicht auch die einzelnen Studierendentandems die Inhalte aus Fachdidaktik und
Fachwissenschaft weiter miteinander verzahnt haben. Auf dieses Verzahnungs-
element wurde bislang zugunsten konstanter Bedingungen fiir den Vergleich der
Verzahnungsintensitat verzichtet. Die Vorschlage und Wiinsche der Studieren-
den bringen aber zum Ausdruck, dass das vorgestellte Seminar zu humanbio-
logischen Unterrichtsthemen im Sinne von Design-Based Research (vgl. Klees,
Tillmann 2015) weiterentwickelt werden kann. Man kénnte den Studierenden
zukiinftig Vorgaben und Hilfestellungen anbieten, mit denen sie selbst Verzah-
nungselemente planen und gestalten konnen. Ob und inwiefern verzahnende
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Inputs und Materialien von Studierenden die Wahrnehmung des Verzahnungs-
grads verbessern kdnnen, muss sich in Folgestudien erweisen, die diese Faktoren
systematisch kontrollieren.

5.2 Selbsteingeschatzte Wirkung auf die professionelle
Handlungskompetenz

Ein erstes Ergebnis zu Forschungsfrage 2, das hervorgehoben werden soll, ist
die Uiberwiegend positive Einschatzung der durch das verzahnte Lernangebot
bedingten Wirkungen in beiden Seminargruppen (je liber 70%). Dass sich viele
Studierende in ihren AuBerungen nicht auf Aspekte professioneller Handlungs-
kompetenz (vgl. Baumert, Kunter 2006) beziehen, fiihren wir auf die Wahl offener
Items sowie Testmudigkeit zuriick.

Interessant erscheint vor dem Hintergrund des derzeitigen Arbeitsschwerpunk-
tes der AG KVV (vgl. Hellmann 2019), dass sich die meisten positiven Aussagen
nicht auf die Vernetzung von Professionswissen beziehen, sondern auf motiva-
tionale Orientierungen. Diese wiederum lassen sich in Anlehnung an Bleicher
(2004) vollstéandig als gesteigerte Selbstwirksamkeitserwartungen kategorisie-
ren. Die Ergebnisse konnen als erster empirischer Beleg dafiir angesehen wer-
den, dass verzahnte Lernumgebungen bei Lehramtsstudierenden auch eine
Veranderung von motivationalen Orientierungen zu Fachdidaktik und Fachwis-
senschaft bewirken konnen. Selbsteingeschatzte Uberzeugungsidnderungen
(veranderter Blick auf Lernen und Systemdenken) fiihren wir aktuell weniger auf
die Verzahnung an sich, sondern in Anlehnung an Grospietsch und Mayer (2018)
mehr auf ihre Umsetzung im Rahmen eines konstruktivistischen Lehr-Lern-
Modells (vgl. Grospietsch et al. 2021) bzw. auf lernforderliche Effekte des Prob-
lembasierten Lernens (vgl. Feigenspan, Rayder 2017; Reusser 2005; Wilhelm, Bro-
velli 2009) zuriick. Dass die Seminargruppe Integrationsmodell in ihren positiven
AuBerungen zu Selbstwirksamkeitserwartungen spezifische fachdidaktische
Schwerpunkte hervorhebt (Methodeneinsatz, Schiilerorientierung, Forderung
von Systemkompetenz), wohingegen die Seminargruppe Kooperationsmodell
in ihren AuRerungen eine Verbindung zwischen fachdidaktischen und fachwis-
senschaftlichen Schwerpunkten schafft (Unterrichten von humanbiologischen
Inhalten), konnte fiir eine starkere kognitive Vernetzung der Professionsbereiche
in letzterer Gruppe sprechen.

Erwartungskonform (vgl. Arbeitsschwerpunkt der AG KVV, Hellmann 2019) konn-

ten viele positive Aussagen der Studierenden mit der Unterkategorie Bezug zum
Professionswissen kodiert werden. Der Sachverhalt, dass die Seminargruppe
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Integrationsmodell sich in diesen positiven AuBerungen ausschlieRlich auf FDW
bezieht, wohingegen die Seminargruppe Kooperationsmodell dreimal explizit
die Vernetzung von Wissen zur Sprache bringt, konnte ein Indikator fiir kognitive
Wissensvernetzung seitens der Studierenden (vgl. Hellmann et al. 2021) sowie
eine intensivere Wahrnehmung von Verzahnung unterschiedlicher Professions-
bereiche bei der Seminargruppe Kooperationsmodell (vgl. Ziepprecht, Gimbel
2018) sein. Die bei der Seminargruppe Integrationsmodell mit teils/teils kodierten
Aussagen unterstreichen, dass die Studierenden die Steigerung ihres Professi-
onswissens vor allem auf der fachdidaktischen und weniger auf der fachwissen-
schaftlichen Seite sehen. Die genannten Ergebnisse stehen grundlegend im Ein-
klang mit den Studien von Gimbel und Ziepprecht (2018), Frevert und Di Fuccia
(2018) sowie Schrott und Tesch (2018), gleichwohl man ausdriicklich auf die zwi-
schen den Untersuchungen stark variierende Umsetzung der Verzahnungsmo-
delle von Mayer et al. (2018), inshesondere in Bezug auf den Verzahnungsgrad,
hinweisen muss. Ob hinter den in dieser Studie prasentierten Selbsteinschatzun-
gen der Studierenden tatsachlich Veranderungen bzw. Steigerungen hinsichtlich
ihrer motivationalen Orientierungen, ihres Professionswissens und ihrer Uber-
zeugungen/Werthaltungen stehen, bleibt offen. Aus diesem Grund soll keine Aus-
sage zur Uberlegenheit eines Verzahnungsmodells bzgl. der Vernetzung von FDW
und FW oder @hnlichem getroffen werden. Die qualitativen, explorativen Ergeb-
nisse sollen Lehrende und Forschende dazu anregen, den Verzahnungsgrad und
die Verzahnungsintensitat ihrer verzahnten Lernangebote systematischer zu
gestalten, zu kontrollieren und zu evaluieren.

6 Limitationen und Ausblick

In dieser Studie wurden zwei Studierendengruppen miteinander verglichen,
die das Seminar Humanbiologische Unterrichtsthemen an der Universitat Kas-
sel in zwei aufeinanderfolgenden Semestern besuchten. Die Ergebnisse sind
standort- und themengebunden und die eingeschrankte Reprasentativitat der
Stichprobe sowie eine geringe externe Validitat (Generalisierbarkeit) soll ins-
besondere in Bezug auf die selbsteingeschatzte Wirkung des Lernangebots auf
die professionelle Handlungskompetenz (vgl. Baumert, Kunter 2006) der Studie-
renden hervorgehoben werden. Weiterhin muss betont werden, dass in der pra-
sentierten Vergleichsstudie inhaltliche, methodische und strukturelle Faktoren
der Lehrveranstaltung, nicht aber die Unterschiede in den individuellen Voraus-
setzungen der Proband:innen (z. B. Vorwissen, Studiendauer) sowie der Ablauf
der von Studierendentandems geleiteten Seminarsitzungen (z.B. andere Vor-
tragende und Arbeitsauftrage), systematisch kontrolliert werden konnten. Trotz
der genannten Einschrankungen weisen die qualitativen Ergebnisse darauf hin,
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dass Verzahnungsmodelle nach Mayer et al. (2018) in ihren unterschiedlichen
Verzahnungsintensitaten und Verzahnungsgraden von Studierenden wahrge-
nommen, interpretiert und genutzt werden. Die Wirkungen auf die professionelle
Handlungskompetenz kdnnen demnach ebenso vielschichtig sein. Die Autorin-
nen werden in einer Folgestudie die fachinhaltsbezogenen Selbstwirksamkeits-
erwartungen angehender Biologielehrkrafte zum Lehren humanbiologischer
Unterrichtsthemen und damit einen Aspekt professioneller Handlungskompe-
tenz genauer in den Blick nehmen.
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Digitale, hochschullibergreifende
Vernetzung durch Virtual Exchange

Perspektiven fir interdisziplindre Kollaboration
in der Lehrer:innenbildung

Zusammenfassung. Der Artikel exploriert das Potenzial des virtuellen Aus-
tauschs flr die Lehrer:innenbildung anhand eines interdisziplindren Projekts,
welches die universitatsiibergreifende Kollaboration mit Praxiselementen
innerhalb eines Schiiler:iinnenlabors verbindet. In einer Zusammenfassung
empirischer Studienergebnisse wird der positive Einfluss virtueller Austausch-
projekte fur fachibergreifende Kompetenzen wie der interkulturellen Kompe-
tenz und der digital literacy verdeutlicht. Darauf aufbauend folgt eine Erldu-
terung der notwendigen strukturellen und didaktischen Grundlagen fiir einen
erfolgreichen virtuellen Austausch im Rahmen der Lehrkréftebildung. Schlief3-
lich werden aus einem geplanten Projekt im Fach Mathematik konzeptionelle
Hinweise abgeleitet, die sich beim Transfer in Projekte anderer Universitéten
als produktiv erweisen konnten. Dazu gehoren u.a. die Rahmung des Aus-
tauschs durch einen passenden didaktischen Input und kritische Reflexion
sowie die Nutzung verschiedener (synchroner und asynchroner) Kommuni-
kations- und Kollaborationswege. Damit stof3t der Beitrag die Diskussion um
digital gestiitzte Kollaborationsformen in der Lehrer:innenbildung an - auch
Uber die Ublicherweise oft exklusiv fokussierte Fremdsprachendidaktik hinaus.

Schliisselworter. Virtueller Austausch, Lehrkraftebildung, interdisziplindre
Kollaboration
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Can Kiipltice, Sina Werner und Katrin Rolka

Cross-university networking through virtual exchange

Perspectives for interdisciplinary collaboration in teacher education

Abstract. We explore the potential of virtual exchange for teacher education
with the help of an interdisciplinary project. It combines the collaboration of
several universities with practice-oriented teaching elements. The article first
summarizes the results of recent empirical research on Virtual Exchange and
its influence on competence development. We then explain the required infra-
structural and pedagogical foundations for a successful exchange project in
teacher education. Finally, we outline an exemplary project for mathematics
in order to discuss which of its features could be transferred to other university
projects. These include giving suitable theoretical input before the exchange
as well as the usage of synchronous and asynchronous forms of collabora-
tion. The article aims to initiate further discussions on the potential of digitally
enhanced forms of collaboration in teacher education - in and outside of the
often exclusively focused foreign language teaching context.

Keywords. Virtual exchange, teacher education, interdisciplinary collabora-
tion

1 Einleitung

Die Bemiihungen, Studierenden internationale Bildungserfahrungen zu ermog-
lichen, sind insbesondere in Europa mit Projekten wie ERASMUS+ fest verankert.
Schon vor der Pandemie - auch wenn nun sicherlich mit verstarkter Dringlich-
keit - entstanden dabei Uberlegungen, wie durch virtuelle Mobilitat die trotz
aller Forderung bestehende Exklusivitat physischer Mobilitatsprogramme aufge-
weicht und mehr Studierenden der Zugang zu interkulturellen Lernerfahrungen
ermoglicht werden kann. Dieser Frage nimmt sich der Beitrag an und skizziert ein
Projektvorhaben, welches bestehende strukturelle Grundlagen der Ruhr-Univer-
sitat, interdisziplindre Zusammenarbeit und best practice Vorlagen kombiniert,
um virtuelle Mobilitdt im Rahmen eines Virtual Exchange (VE) Projektseminars
perspektivisch in der Lehrer:innenbildung zu verankern. Ziel dabei ist es nicht,
ein einzelnes Leuchtturmprojekt zu beschreiben, sondern einen Uberblick tiber
das Potenzial von VE zu geben, notwendige Merkmale und Rahmenbedingungen
zu beleuchten und didaktische Grundlagen zu diskutieren. Durch dieses Vorge-
hen soll vor allem auch ein Diskurs liber weitere Anwendungsbereiche von VE in
der universitaren Lehrer:innenbildung angeregt werden.
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Nachdem Abschnitt 2 in aller Kiirze einen Uberblick zur Relevanz von VE als
Methode gibt, bezieht sich Abschnitt 3 auf den Zusammenhang zwischen VE und
Lehrkraftebildung. Dabei werden entlang empirischer Studienergebnisse Poten-
ziale eruiert. Abschnitt 4 behandelt die allgemein notwendigen Grundlagen fir
VE, bevor Abschnitt 5 auf strukturelle, didaktische und organisatorische Grundla-
gen des geplanten VE-Projekts an der Ruhr-Universitat eingeht. Im Fazit werden
schlieBlich Transfermdglichkeiten der Grundlagen des Projekts fiir andere an der
Lehrer:innenbildung beteiligte Hochschulen diskutiert.

2 Uberblick zu Merkmalen und Entwicklung von VE

VE bezeichnet die digital gestiitzte, interkulturelle Kollaboration von Lernen-
den aus unterschiedlichen geographischen Kontexten als Bestandteil eines von
Expert:innen geleiteten Kurses (vgl. Garcés, O’Dowd 2020, S. 2). Mit der Verwen-
dung dieses Begriffes grenzt sich der Artikel bewusst von @hnlichen Bezeichnun-
gen im Rahmen von Online-Kollaboration ab, die sich uber die Jahre entwickelt
haben, wie beispielsweise telecollaboration oder e-tandem. Wahrend der Grund
zur Abgrenzung von letzterem im inhaltlichen Bereich liegt - VE fokussiert starker
noch als e-tandem den inter- und fachkulturellen Kontext - begriindet sich die
Entscheidung gegen den Begriff telecollaboration mit der internationalen groRe-
ren Anschlussfahigkeit des Begriffes VE (vgl. ebd., S. 3). Es ldsst sich beobachten,
dass bildungspolitische Akteure wie die Europdische Union gerade in den letzten
Jahren ein verstarktes Interesse an dem Lernformat VE zeigen (ebd.) und zu die-
sem Begriff (ibergehen. Die grundsatzliche Idee digital gestiitzter Kollaboration
verschiedener Klassenverbande ist dabei keinesfalls neu; bereits in den friihen
1990er Jahren lassen sich entsprechende Pilotprojekte ausmachen (vgl. z.B.
Tella 1991; Eck, Legenhausen, Wolff 1995). Allerdings zeigt sich spatestens seit
2015 und der Paris Declaration zur Starkung interkultureller Kompetenzen von
Biirgerinnen und Biirgern der EU (vgl. Garces, O’Dowd 2020, S. 3) ein vermehrtes
Interesse an VE von Seiten verschiedener Bildungsakteur:innen. Die grenziiber-
greifende Methode wird hier nicht zuletzt auch im Rahmen von Bemiihungen zu
internationalization of curriculum (ebd.) gedacht und angewendet.

Eine der offensichtlichsten Starken von VE mit Blick auf das Ziel der Interna-
tionalisierung liegt in der im Vergleich zu physischen Austauschen gréf3eren
Zuganglichkeit. So wurde das in der EU festgelegte Ziel von einer studentischen
Mobilitat von 20 %, trotz Férderprogrammen wie ERASMUS+, mit 3,7 % auf Grund
finanzieller und studienstruktureller Probleme weit verfehlt (vgl. European Com-
mission 2017). Es besteht die Hoffnung, durch VE die Anzahlinternationaler Lern-
erfahrungen zu erhdhen und mehr Menschen den Zugang zu interkulturellem
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Austausch zu ermoglichen (vgl. Garcés, O’Dowd 2020, S. 3-4). Gleichzeitig ver-
bindet VE die Forderung interkultureller Kompetenzen mit digital literacy, also
der Handlungs- und Reflexionsfahigkeit in digitalen Kontexten (vgl. Schmidt,
Strasser 2018, S. 214), deren Relevanz auch durch die pandemiebedingten, digi-
talen Lehr-/Lernumgebungen nochmals unterstrichen wurde.

Die zugesprochenen Potenziale beruhen neben den empirischen Ergebnissen
auf didaktischen Grundannahmen, die sich in den vergangenen Jahren bzw.
Jahrzehnten bewahrt haben. Auch wenn die genauere didaktische Ausfiihrung
noch in Abschnitt 5 des Artikels folgt, sollen hier zumindest die wichtigsten the-
oretischen Hintergriinde skizziert werden. Grundlegender Bestandteil eines VE
ist die Annahme, dass Lernende in der Interaktion miteinander Wissen erwer-
ben (vgl. 0’Dowd 2020, S. 479). Daraus ergibt sich auch die Rolle der Lehrenden
als Lernbegleiter:innen, die vor allem organisatorische, soziale und individu-
elle Probleme bearbeiten (vgl. ebd.). Kernbestandteil ist auBerdem das Kon-
zept der interkulturellen kommunikativen Kompetenz (ICC), das sich in seinem
Grundsatz auf das Modell von Byram (1997) bezieht (hier entnommen aus Miil-
ler-Hartmann, Schocker-von Ditfurth 2007). Byram versteht ICC als Kombination
von Savoirs, also dem Wissen Uber soziale Gruppen und deren Funktion, sowie
Savoir comprendre (Fahigkeiten der Interpretation und Empathie), Savoir s’enga-
ger (dem kritisch-kulturellen Bewusstsein), Savoir étre (den Einstellungen) und
Savoir apprendre (Fahigkeiten des Entdeckens und der Interaktion). Aus diesem
komplexen Verstandnis von ICC als Wissen, Einstellung und (Reflexions-)Fahig-
keit (vgl. ebd.) ergibt sich fiir den VE der Anspruch, ICC in multiplen Momenten
und auf verschiedene Art und Weise zu férdern. So soll nach dem Progressive
Exchange Model von VE jedes Projekt aus mindestens einer Aufgabe zum Infor-
mationsaustausch, einer Aufgabe zu Vergleich und Analyse kultureller Praktiken
und einer Aufgabe zur gemeinsamen Erarbeitung eines Lernprodukts bestehen
(vgl. EVALUATE Group 2019a, S. 13).

Trotz hoher Erwartungen an VE-Projekte auf institutioneller Seite und der festen
Verankerung in didaktischer Theorie bleibt es herausfordernd, empirisch gesi-
cherte Aussagen Uber die tatsachliche Wirksamkeit einzelner Projekte zu treffen.
Aus den hochspezifischen Kontexten, in denen VE durchgefiihrt wird, ergibt sich
eine Abhéangigkeit von qualitativen case studies, die einen Grof3teil der empiri-
schen Datenlage ausmachen (vgl. Rienties et al. 2020, S. 2-3). Um die empirische
Validitat getroffener Aussagen im Artikel trotzdem sicherzustellen, soll deshalb
im folgenden Abschnitt neben den case studies ein verstarktes Augenmerk auf
die wenigen vorhandenen gro3 angelegten Studien, allen voran die der EVA-
LUATE Group (2019a), gelegt werden. Trotzdem bleibt auf Grund der Komplexi-
tat der Lehr-/Lernsituationen und der zu betrachtenden Kompetenzen wie der
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ICC zu beachten, dass jedes VE-Projekt kritisch-reflexiv beurteilt werden muss.
Die zugesprochenen positiven Einfliisse auf digital literacy und ICC ergeben sich
nicht automatisch, sondern nur unter Befolgung der sich in Projekten bewahr-
ten best practice Beispiele und gleichzeitiger kontextsensitiver Anpassung dieser
Beispiele auf das eigene Projekt.

3 VE in der Lehrer:innenbildung
3.1 Anforderungen an Lehrkrafte in einer globalisierten Welt

Neben Anforderungen an die fachdidaktischen Kompetenzen angehender Lehr-
kréfte erachten verschiedene politische Entscheidungstrager:innen (auf inter-
nationaler Ebene) die Forderung von Kompetenzen wie global competence und
Interkulturalitat als besonders wichtig (vgl. OECD 2020; Council of Europe 2019).
Lehrerinnen und Lehrer sollen dazu in der Lage sein, Schiiler:innen auf das Leben
in einer globalisierten Welt vorzubereiten, in der interkulturelles, kollaboratives
Arbeiten und der Einsatz digitaler Technologien immer wichtiger werden. Insbe-
sondere digitalisierungsbezogene Kompetenzen spielen schon vor der COVID-
19-Pandemie eine essenzielle Rolle in der Ausbildung. Die KMK fordert deshalb
beispielsweise im fachspezifischen Kompetenzprofil Mathematik bereits 2017
von zukiinftigen Lehrkraften:

Entwicklungen im Bereich Digitalisierung aus fachlicher und fachdidakti-
scher Sicht angemessen zu rezipieren sowie Moglichkeiten und Grenzen der
Digitalisierung kritisch zu reflektieren. Sie kdnnen die daraus gewonnenen
Erkenntnisse in fachdidaktischen Kontexten nutzen sowie in die Weiterent-
wicklung unterrichtlicher und curricularer Konzepte einbringen. Sie sind
sensibilisiert fiir die Chancen digitaler Lernmedien hinsichtlich Barrierefrei-
heit und nutzen digitale Medien auch zur Differenzierung und individuellen
Forderung im Unterricht. (KMK 2019, S. 38)

Auch das Europdische Parlament fordert die innovative Einbindung digitaler
Technologien in Unterrichtskontexten, um kollaboratives Lernen und digitale
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern (vgl. European Parlia-
ment 2018; KMK 2016). Es zeigt sich aber gleichzeitig, dass die Generation zukiinf-
tiger Lehrer:innen nicht automatisch sogenannte digital natives sind (Valtonen
et al. 2011, S. 12) und ebenso, dass Lehrkrafte digitale Medien nicht unbedingt
in lernerzentrierten, innovativen Szenarien, sondern haufig als Erweiterung des
Frontalunterrichts einsetzen (vgl. Eickelmann et al. 2019). Aus diesen Griinden
schlagt beispielsweise O’Dowd (2017, S. 38) vor, dass Studierende innovative
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Lernszenarien wahrend ihres Studiums erleben sollten, um diese Innovation
spater als Lehrkrafte selbst umsetzen zu konnen. Wenn man diesen Forderun-
gen fiir die universitdre Lehramtsausbildung nachkommen mochte, gilt es, ent-
sprechende Methoden fiir die Ausbildung der hier erwéhnten Kompetenzen zu
finden. Die Studienlage suggeriert dabei, dass sich VE im Laufe der Jahre als eine
Methode etabliert hat, um die verschiedenen Kompetenzen angehender Lehr-
kréfte, die Uber die fachspezifischen Kompetenzen hinausgehen, zu férdern.

3.2 Potenziale von VE fuir Kompetenzentwicklung

Im folgenden Abschnitt werden verschiedene Studien beschrieben, um zu erlau-
tern, welche Chancen VE fiir die Kompetenzerweiterung von Lehramtsstudie-
renden bietet. Im Rahmen der EVALUATE-Studie (vgl. EVALUATE Group 2019a),
einer groR angelegten Untersuchung mit zukilinftigen Lehrkraften als Zielgruppe,
haben iiber 1000 Lehramtsstudierende verschiedener Facher an 25 VE teilge-
nommen. Das Anliegen der Studie war es, einen Zusammenhang zwischen der
Teilnahme an VE und der Entwicklung von Fahigkeiten, die fiir das Unterrichten
in einer digitalisierten Welt forderlich sind, zu elaborieren. Dabei gaben 76%
der Teilnehmer:innen an, dass VE fiir ihre zukiinftigen Tatigkeiten als Lehrkrafte
niitzlich sein werde (vgl. EVALUATE Group 2019b, S. 6). Die Studierenden teilten
auflerdem mit, dass VE ihr Wissen erweitert habe, wie Technologien im Unter-
richt fiir internationale Kollaborationen genutzt werden kénnen. Sie haben sich
dariiber hinaus nach dem VE sicherer gefiihlt, in interkulturellen und internatio-
nalen Kontexten zu arbeiten und haben laut eigener Angaben Probleml&se- und
Teamwork-Fahigkeiten entwickelt, um mit gemeinsamen Herausforderungen
umgehen zu kdnnen (vgl. ebd., S. 7).

Im Bereich der digitalisierungsbezogenen Kompetenzen zeigen weitere Studien
auflerdem, dass VE zur Entwicklung des technological pedagogical content know-
ledge (TPACK) beitragen kann. So zeigt Hauck (2019, S. 194) mit einer Studie, die
im Rahmen der EVALUATE-Untersuchung durchgefiihrt wurde, welchen Einfluss
VE auf die Entwicklung digitaler padagogischer Kompetenzen von tiber 500 Teil-
nehmer:innen hat. Durch die Auswertung der quantitativen Daten zeigt sich, dass
Teilnehmende der Experimentalgruppe einen hoheren Zuwachs an TPACK hatten
als die Lehramtsstudent:innen der Kontrollgruppe (vgl. ebd., S. 196-198). Quali-
tative Daten zeigen auflerdem einen positiven Einfluss auf die Wahrnehmungvon
Technologien fiir den Einsatz im Unterricht. Hauck (2019, S. 201) fiihrt dies darauf
zurlick, dass die Studierenden das Nutzen von Technologien in ihrem eigenen
Lernprozess als notwendiges Mittel erleben, um mit Studierenden aus anderen
Léndern in Kontakt zu treten, aber auch als Lerngegenstand selbst erfahren. Die

66  helEDUCATION Journal 8 | 2022



Digitale, hochschultibergreifende Vernetzung durch Virtual Exchange

Entwicklung von TPACK nach einer Teilnahme an VE halten auch andere Studien
fest (vgl. Bueno-Alastuey, Kleban 2016; Bueno-Alastuey et al. 2018). Sie betonen
insbesondere, dass durch die Notwendigkeit, Technologien fiir die Zusammen-
arbeit mit Partnerinnen und Partnern aus anderen Landern zu gebrauchen, den
Lehramtsanwarter:innen Nutzungsmoglichkeiten von Informations- und Kom-
munikationstechniken sowie neue Arten, mit diesen Technologien im Unter-
richt zu arbeiten, aufgezeigt werden (vgl. Bueno-Alastuey et al. 2018, S. 15). Auch
Muller-Hartmann und Kurek (2017, S. 15) stellen fest, dass Lehramtsstudierende
im Kontext eines VE fiir die komplexe Wechselbeziehung zwischen den Moglich-
keiten von Technologien und didaktischen Entscheidungen sensibilisiert werden
konnten. Dies deckt sich mit einer Studie von Dooly und Sadler (2013, S. 23, 25),
in der ein Grof3teil der Befragten angab, dass sie im Laufe eines telekollaborati-
ven Kurses ihre Planungskompetenzen fiir Unterricht, in welchem Technologien
integriert werden, starken konnten. Dariiber hinaus fiihlten sie sich sicherer, mit
unbekannten Technologien zu arbeiten und den Einsatz von Technologien in
ihrem eigenen Unterricht zu reflektieren.

Im Bereich des interkulturellen Lernens und global citizenship zeigen z.B. Uzim
et al. (2020) mit ihrer Studie, dass ein GroRteil angehender Lehrer:innen, die an
einem telekollaborativen Projekt zwischen einer tirkischen und einer ameri-
kanischen Universitat teilgenommen haben, verschiedene Bereiche ihrer inter-
kulturellen Kompetenz (vgl. Kompetenzmodell von Byram) erweitern konnten.
Basierend auf Posts in Online-Diskussionen und post-Projekt Reflexion machen
die Autor:innen der Studie folgende Beobachtungen: In der telekollaborativen
Zusammenarbeit konnten Situationen ausgemacht werden, die zeigen, dass
die beteiligten Lehramtsstudierenden mehr tber die Kultur ihrer Partner:in-
nen erfahren wollten, sich iber die eigenen kulturellen Werte und Perspektiven
bewusst waren und diese akzeptiert haben (ebd., S. 6). Die Autor:innen beschrei-
ben auRerdem, dass es den Teilnehmenden der Studie durch die interkulturel-
len Begegnungen gelungen ist, Stereotype abzubauen (vgl. ebd., S. 13). Zu dhn-
lichen Ergebnissen kommt auch O’Dowd (2021, S. 7) auf Grundlage der Analyse
von 345 Lernportfolios. Er kommt zu dem Entschluss, dass das Durchfiihren von
VE Studierenden zahlreiche Moglichkeiten fiir die Erweiterung ihrer global citi-
zenship bietet: Student:innen haben durch das Konzept die Chance, etwas liber
die Kultur ihrer Partnerinnen und Partner zu lernen und kdnnen so eine groRere
Offenheit flir kulturelle Unterschiede entwickeln. Es ermdglicht ihnen zusétzlich,
selbstbewusster in der Zielsprache zu agieren und ihre Fahigkeiten fiir interkul-
turelle Kollaborationen zu erweitern (vgl. ebd.). VE wird aulerdem als Chance
gesehen, interkulturelle Freundschaften aufzubauen und damit das transnatio-
nale Verstandnis zu fordern (vgl. Godwin-Jones 2019, S. 17).
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Abgesehen von den Kompetenzdomanen interkultureller Kompetenz wird VE
als identitatspragend und als bereichernde Erfahrung fiir das Leben der Teilneh-
menden beschrieben (vgl. ebd.). Weitere Studienergebnisse zeigen, dass VE dazu
fihren kann, den Wert von Kollaboration mit anderen Studierenden anzuerken-
nen, und Lehramtsanwarter:innen helfen kann, sich in ihrer Professionalitat
weiterzuentwickeln (vgl. Dooly, Sadler 2013, S. 25). Die Interaktionen mit Studie-
renden aus anderen Landern bietet weiterhin die Moglichkeit, gemeinsam UGber
das Unterrichten zu reflektieren, die Reflexionsfahigkeit von zukiinftigen Leh-
rer:innen zu fordern und communities of practice zu schaffen (vgl. Loranc-Paszylk
etal. 2021, S.13). Loranc-Paszylk (ebd., S. 11) schlief3t durch ihre Studie auRerdem
darauf, dass durch die Reflexion von Unterrichtspraktiken eine lernerzentrierte
Wahrnehmung von Unterricht gefordert werden kann.

3.3 VEin mathematisch-naturwissenschaftlichen Kontexten

Durch den starken Fokus auf interkulturelles Lernen stehen im Bereich der VE-
Forschunginsbesondere angehende Fremdsprachenlehrkrafte im Zentrum, aber
auch fiir MINT-Facher kann die Durchfiihrung von VE Projekten gewinnbringend
sein. Das zeigt z.B. ein Artikel von McCollum (2020), der verschiedene Projekte
in MINT-Fachern (u.a. Physik, Chemie, Informatik, Biologie) unter dem Aspekt
des online collaborative learning beleuchtet. Interessante Erkenntnisse aus den
Projekten sind u.a., dass Studierende die Zusammenarbeit mit Partner:innen
aus anderen Universitaten und Landern, mit denen sie kollaborativ an geteilten
Daten arbeiteten, als motivierenden Faktor betrachten (ebd., S. 628). Durch die
Online-Kollaboration haben Studierende ihr Fach als ein globales Unterfangen in
einem multinationalen Kontext wahrgenommen und neue Perspektiven auf die
internationale Kollaboration von Wissenschaftler:innen gewonnen (ebd., S. 631).
Fiir naturwissenschaftliche Facher ist im Besonderen auch der Bereich des Con-
tent and Language Integrated Learning (CLIL oder in Deutschland auch bilingua-
ler Unterricht) relevant, fiir den O’Dowd (2018) untersucht, in welcher Weise VE zu
den Zielen von CLIL beitragen kann. Er erldutert u. a., dass Studierende durch die
Zusammenarbeit mit Partner:innen aus anderen Landern, ihre Sprache in einem
authentischen Kontext einsetzen und sich liber Fachinhalte austauschen konnen
(vgl.ebd., S. 2). Darliber hinaus leistet VE auch in diesem Kontext einen Beitrag zu
dem Ziel, interkulturelle Kompetenz und global citizenship zu entwickeln, indem
es den Studierenden haufig die erste Moglichkeit bietet, mit Partner:innen aus
unterschiedlichen kulturellen Kontexten zu kollaborieren (ebd.).

AbschlielRend ist zu erwdhnen, dass Mathematik und mathematisches Wissen
zwar vielfach als universell, objektiv und insbesondere auch kulturunabhan-
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gig angesehen werden (vgl. z.B. Presmeg 1998), allerdings in der Fachliteratur
bereits seit einigen Jahrzehnten kulturspezifische Aspekte sowohlvon Mathema-
tik als auch von Mathematiklernen diskutiert werden (vgl. Bishop 1988; Prediger,
Meyer-Schiiler 2018), die im Kontext von VE besonders gut genutzt werden kon-
nen.

4 Rahmenbedingungen fiir die Realisierung von VE
4.1 Allgemeine Anforderungen

Trotz der beschriebenen potentiell positiven Auswirkungen bleibt VE ein komple-
xes, ressourcenintensives Szenario, welches entsprechende Rahmenbedingun-
gen erfordert. Bevor auf das spezifische Projektvorhaben des Artikels eingegan-
gen wird, sollen zunachst kurz allgemeine Punkte beschrieben werden, die - bei
entsprechender kontextsensitiver Anpassung - auch bei anderen VE-Projekten
beachtet werden sollten. Die vielleicht offensichtlichste Ressource, die jedoch
schnell zum Problempunkt werden kann, ist Zeit (vgl. O’Dowd 2017, S. 210). Ler-
nende bendtigen ausreichend Zeit, um ihre Partner:innen kennenzulernen und
Kollaborationswege zu etablieren. AuRerdem muss das Lernprodukt, auf Grund
der oft unterschiedlichen Zeitablaufe zwischen den Gruppen, meist miihsam
erarbeitet werden. Zusatzlich dazu sollte im Anschluss an die Arbeitsphase aus-
reichend Zeit zur Reflexion des erarbeiteten Produkts, der Kollaboration und
Interaktion bereitgestellt werden.

Weiterhin muss in jedem VE sichergestellt werden, dass die Lernenden Zugang zu
fluid communication (ebd.) haben. Dieser Zugang beinhaltet im Idealfall neben
asynchronen Lern- oder Kommunikationsplattformen auch die Moglichkeiten
zu synchronem Austausch, z. B. iber Videochat. Gerade bei Letzterem sollten im
institutionellen Kontext die infrastrukturellen Anforderungen nicht unterschatzt
werden: Es bedarf einer Internetverbindung, die stabil genug fiir dutzende gleich-
zeitige Zugange ist, entsprechende Endgeréte fiir jeden Teilnehmenden und ggf.
zusatzliche Werkzeuge wie Kopfhorer, Mikrofone o.a. Diese Anforderungen las-
sen sich u.U. durch Konzepte wie bring your own device umgehen, gleichzeitig
sollte aber auch diese Option nicht als gegeben angesehen werden und muss mit
Blick auf die Moglichkeiten der Teilnehmenden gut reflektiert werden.

Schlief3lich sollten die in fast allen VE-Projekten moglichen Sprachbarrieren
beriicksichtigt und Unterstiitzung angeboten werden (vgl. Miiller-Hartmann,
O’Dowd 2019, S. 27). Diese Unterstiitzung kann von individualisiertem Scaffolding
(also Material fiir spezifische Wortbereiche bei einzelnen Lernenden) iiber allge-
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meine digitale Werkzeuge wie DeepL oder Grammarly bis hin zu der Organisation
von Sprach-Tandems in der Lernendengruppe reichen. Sind diese allgemeinen
Bedingungen gegeben, gilt es, die Bedarfe und Ressourcen fiir das spezifische
geplante Projekt zu fokussieren.

4.2 Vorhandene Strukturen an der Ruhr-Universitat Bochum

Mit Blick auf die Bewaltigung der oben thematisierten Herausforderungen bei
der Umsetzung von VE-Projekten - insbesondere vor dem Hintergrund einer
perspektivischen Verankerung des Projektseminars - sind vor allem zwei struk-
turelle Merkmale interessant, die die Ruhr-Universitat auszeichnen, jedoch kei-
nesfalls exklusiv sind. Das sind zum einen die Mitgliedschaft im internationalen
Universitatskonsortium UNIC (European University of Post-Industrial Cities) und
zum anderen das auf dem Campus befindliche Alfried Krupp-Schiilerlabor.

Mit UNIC@RUB gibt es an der Ruhr-Universitat Bochum ein Universitatspro-
gramm, das den Aufbau digitaler internationaler Lehrangebote, explizit VE,
fordert. Abgesehen von der Moglichkeit, finanzielle Mittel zur technischen und
organisatorischen Unterstiitzung zu beantragen, gibt es dariiber hinaus ein Netz-
werk aus Partneruniversitadten, das fiir die Umsetzung von VE-Projekten genutzt
werden kann. Damit werden Austausch und Kooperation sowohl von Lehrenden
als auch Studierenden verschiedener Universitaten in Europa geférdert. Um die
bereits besprochene, unbedingt notwendige, enge Zusammenarbeit der Dozie-
renden im Rahmen des VE zu gewahrleisten, bieten Partneruniversitaten in UNIC
eine gute Ausgangslage. Hier konnen durch die Dozierenden geschaffene Koope-
rationen verstetigt und liber Jahre etabliert werden.

Dariiber hinaus bietet das Schiilerlabor die raumliche und technische Infrastruk-
tur, um vielfaltige Unterrichtsprojekte unabhangig von den Ressourcen der ein-
zelnen Schulen oder Schiiler:innen zu ermoéglichen. AuRerdem besteht liber das
Alfried Krupp-Schiilerlabor bereits ein teils mehrjahriger Kontakt zu Schulen in
Bochum, was die Akquise von Teilnehmenden, Absprache und die Kooperation
mit Lehrkraften deutlich vereinfacht.
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5 Ideen zur Einbettung eines VE in universitare
Lehrveranstaltungen

5.1 Verortungim Studienverlauf

Ausgehend von den komplexen Anforderungen, denen Lehrkrafte zur Bewal-
tigung ihrer Aufgaben begegnen, werden von der KMK (2008/2019) in dem
Beschluss ,Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung” im Rahmen des fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Studiums entsprechende zu erwerbende
Kompetenzen formuliert. Dabei findet sich unter anderem die Erwartung, dass
Studienabsolvent:innen ,fundierte Kenntnisse liber Merkmale von Schiilerinnen
und Schiilern“ (KMK 2008/2019, S. 4) besitzen sollen, wobei explizit auch kultu-
relle Orientierungen als eine Dimension von Diversitat erwahnt werden.

Um diesen Anspriichen gerecht zu werden und die Studierenden auf die vielfalti-
gen und sich wandelnden Anforderungen angemessen vorzubereiten, wurde im
Rahmen der aktuellen Reakkreditierung des Studiengangs ,Master of Education
Mathematik® an der Ruhr-Universitdt Bochum unter anderem ein verpflichten-
des Seminar im Bereich ,,Schliisselkompetenzen® eingefiihrt. Mit der zugrunde-
liegenden Idee, auf der Basis fachlich-fachdidaktischer Uberlegungen insbeson-
dere auch Kenntnisse und Fertigkeiten zu erwerben, die das AufschlieRen von
Turen zu bislang wenig vertrauten Feldern ermdglichen, kann ein VE-Projekt
genau in diesem Rahmen verortet werden und sich realisieren lassen.

Das Ruhrgebiet ist zudem eine Region mit einer Vielfalt an kulturellen Hintergriin-
den, die sich ebenfalls in den Schulen wiederfinden. Umso wichtiger erscheint
es, angehende Lehrkrafte fiir den Umgang mit dieser kulturellen Vielfalt zu sen-
sibilisieren und ihnen die Moglichkeit zu bieten, ihre interkulturellen Kompeten-
zen zu erweitern.

5.2 Didaktische Grundlagen fiir die Planung des VE

Als Orientierungshilfe fiir die Planung des hier vorgestellten VE dient das Progres-
sive Exchange Model of Telecollaboration (vgl. 0’Dowd 2017, S. 40; O’Dowd, Ware
2009).

Das Modell umfasst drei Aufgabenbereiche fiir die Gestaltung von VE in der Leh-

rer:innenbildung. Die erste Aufgabe (siehe Task 1) dient dem gegenseitigen Ken-
nenlernen. Mit Hilfe verschiedener technologischer Hilfsmittel stellen sich die
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+ Task 1 INFORMATIONSAUSTAUSCH: GEGENSEITIGES KENNENLERNEN

Die Lehramtsstudent*innen lernen, wie sie eine Reihe von Online-Technologien nutzen
konnen, um online zu kommunizieren und zusammenzuarbeiten

+ Task 2 VERGLEICHEN UND ANALYSIEREN KULTURELLER PRAKTIKEN

Die Lehramtsstudent*innen entwickeln ihre Fahigkeit, effektiv in interkulturellen
Kontexten zu kommunizieren und kulturelle Perspektiven auf padagogische Themen
wie Mobbing, multikulturelle Klassenzimmer etc. zu vergleichen

+ Task 3 ARBEITEN AN EINEM KOLLABORATIVEN PRODUKT

Die Lehramtsstudenten entwickeln ihre analytischen und kritischen Denkfahigkeiten
und Kooperationsfahigkeiten, um mit ihren internationalen Partnern an der Erstellung
eines Projekts fir ihren Unterrichtskontext zusammenzuarbeiten

Abb. 1: A Progressive Exchange Model of Telecollaboration (libersetzt aus dem Englischen,
eigene Darstellung).

Teilnehmenden ihren Austauschpartner:innen vor, das heilt, sie teilen Informa-
tionen Uber sich selbst wie z.B. ihre Interessen und Hobbies. Mit Blick auf den
hier geplanten VE kann dieses Kennenlernen auch um die Aufgabe erganzt wer-
den, Mathematik aus ihrer subjektiven Sicht beispielsweise durch fiinf Adjektive
zu charakterisieren. Der zweite Aufgabenbereich (siehe Task 2) beinhaltet einen
Vergleich kultureller Praktiken beider Kulturen. Hier lassen sich, wie in der Grafik
erwahnt, bereits die kulturellen Praktiken in schulrelevanten Themen verglei-
chen. Dieser Aufgabentyp bahnt dariiber hinaus die Erweiterung der Fahigkeiten
an, sich in einem interkulturellen Kontext austauschen zu konnen. Im Anschluss
an eine Charakterisierung von Mathematik durch fiinf Adjektive kdnnen Stu-
dierende hier eine Mathematikaufgabe beschreiben, die sie in ihrer Schulzeit
als typisch erlebt haben und daraufhin mit ihren Austauschpartner:innen ver-
gleichen. Dariiber hinaus kénnen auch Erlebnisse aus eigenen ersten Unter-
richtsversuchen diskutiert werden, um aktiv das Spannungsverhaltnis zwischen
Erfahrungen als Schiiler:in und Forderungen als Lehramtsanwarter:in zu thema-
tisieren. Die ersten beiden Aufgaben kdnnen mit unterschiedlichen Perspektiven
auf Mathematik und Mathematiklernen bereits erste kulturspezifische Aspekte
hervorbringen. In einem nachsten, dritten Aufgabenbereich (siehe Task 3) arbei-
ten die Studierenden aus verschiedenen Landern an einem gemeinsamen pad-
agogischen Lernprodukt. In diesem, nach dem Progressive Exchange Model letz-
ten Schritt, vertiefen die Studierenden ihre Fahigkeiten zur Kollaboration. Als
mogliches Zielprodukt bietet sich im Bereich der Lehramtsausbildung vor allem
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eine gemeinsame Planung von Unterricht an, die von den Teilnehmer:innen aus-
gestaltet wird. In dem hier vorgestellten VE sollen die Studierenden gemeinsam
einen Projekttag im Fach Mathematik entwerfen.

Fir die Gestaltung im geplanten VE soll das Modell aufierdem um zwei zusatz-
liche Schritte erweitert werden. Zunachst soll der Unterricht nicht nur konzi-
piert, sondern in einem vierten Schritt auch von den Lehramtsanwarter:innen
mit Schiilerinnen und Schiilern in beiden Landern erprobt werden. So kdnnen im
Anschluss daran in einem flinften Schritt nicht nur die gemeinsame Unterrichts-
planung, sondern auch deren Umsetzung reflektiert werden. Dabei bietet sich
auch die Moglichkeit des landeriibergreifenden Vergleichs und daran ankniip-
fend der gemeinsamen Weiterentwicklung des Unterrichtsprojektes vor dem
Hintergrund kulturspezifischer Besonderheiten.

5.3 Beispielhafte Struktur und Organisation einer Lehrveranstaltung

Die geplante Veranstaltung besteht aus insgesamt drei Blocken, die sich jeweils
auf eine Phase des Projektes beziehen. In Block 1 ,Hintergrund und Kontext“
werden didaktische Grundlagen, wie die Rolle von Aufgaben im Mathematikun-
terricht, insbesondere die reflektierte Auswahl bereits vorhandener und die Ent-
wicklung neuer Aufgaben (vgl. z. B. Biichter, Leuders 2009) sowie theoretische
und organisatorische Grundlagen zur digitalen Kollaboration vermittelt. Block 2
»Durchfihrung VE“ beinhaltet hauptsachlich den VE zwischen den Studierenden.
In synchronem und asynchronem Austausch erarbeiten sie die fiinf in Abschnitt
5.2 beschriebenen Aufgaben. Die Seminarsitzungen weichen in dieser Phase
individuellen Beratungsterminen und dienen vor allem der Klarung personlicher,
technischer und sozialer Probleme sowie der ggf. notwendigen Impulsgebung
fir die Unterrichtsprojekte. Block 3 ,Reflexion der Veranstaltung® besteht aus
der seminarinternen Reflexion des VE und der gesamten Veranstaltung. Dazu
sollen zum Abschluss des Seminars in 1-2 synchronen Sitzungen die Erfahrun-
gen und Probleme wahrend des VE vor dem Hintergrund der eigenen Vorstellung
von Mathematikunterricht reflektiert werden. Somit liegt der Fokus neben dem
Seminarprojekt vor allem auf den Erfahrungswerten zu Eigen- und Fremdvorstel-
lungen von (Mathematik)Unterricht, Schule und Bildungszielen.

Wichtig fiir die erfolgreiche Umsetzung des Projekts sind die in Abb. 2 farblich
gekennzeichneten Modi der Zusammenarbeit. Gerade die Kombination syn-
chroner und asynchroner Arbeitsphasen ist essenziell, um den Projektcharakter
in die restlichen Semesterstrukturen der Universitaten einzubinden. Gleichzei-
tig bedarf es einer Vorstrukturierung des Projekts, um sicherzustellen, dass die
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Hintergrund und Kontext Planung des Unterrichtprojektes Anwendung und Reflexion

Hilfe bei Problemen

ggf. inhaltliche Impulse

synchrone Seminarsitzungen Anwendung im Schiilerlabor

(a)synchroner Austausch der Studierenden . individuell vereinbarte Sprechstunden

Abb. 2: Organisationsstruktur des Projekts.

begrenzte Zeit effektiv genutzt wird. Aus diesen Uberlegungen ergibt sich, dass
in Block 1 noch die wochentlichen Seminarsitzungen im Vordergrund stehen, in
Block 2 hingegen individuell vereinbarte Sprechstunden die Kooperation zwi-
schen Dozierenden und Studierenden bestimmen. So soll sichergestellt werden,
dass den Studierendengruppen Raum und Moglichkeiten gegeben werden, die
Arbeit mit ihren Austauschpartner:innen flexibel zu gestalten. Um dem Projekt
einen Rahmen zu geben, werden die letzten Sitzungen nach dem Projekttag im
Schiilerlabor wieder als synchrone Sitzungen realisiert.

6 Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde das Potenzial von VE aufgezeigt, die Internationa-
lisierung in der Lehramtsausbildung zu fordern und den Erwerb interkultureller
Kompetenzen fiir eine groRere Anzahl an Studierenden zu ermdglichen. Insbe-
sondere wurde herausgearbeitet, welche Moglichkeiten sich flir Mathematikstu-
dierende zur Realisierung eines VE-Projektes ergeben.

Auch wenn die unterstiitzenden Bedingungen an der Ruhr-Universitat als forder-
lich hervorgehoben wurden, sollten stets auch Transferoptionen der Projektidee
betont werden. So gibt es beispielsweise neben UNIC noch andere Universitats-
netzwerke, die sich im Rahmen von ERASMUS+ fiir die internationale Zusam-
menarbeit in VE etabliert haben (z.B. UNICollaboration). Ahnliches gilt fiir das
Schiler:innenlabor, das zwar eine attraktive, aber keineswegs exklusive Voraus-
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setzung fiir schulbezogene Projektarbeit an der Ruhr-Universitat darstellt. Ver-
gleichbar nutzbare Einrichtungen lassen sich auch an anderen Universitadten
finden, aber sicherlich kann das Projekt auch ohne Zugang zu einem hochschul-
eigenen Schiiler:innenlabor durchgefiihrt werden. Bei der direkten Integration in
den Schulunterricht sind dann aber bereits bei der initialen Planung die individu-
ellen und schulinternen Ressourcen zu berticksichtigen.

Die Ausfiihrungen im vorliegenden Artikel sind als Anregungen gedacht, damit
die Bemiihungen der internationalization of curriculum vieler Hochschulen in
konkrete MalRnahmen umgesetzt werden und zukiinftig verstarkt auch Lehr-
amtsstudierende aus nicht-fremdsprachlichen Studiengangen von den Erfahrun-
gen eines VE-Projektes profitieren kdnnen.
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Medienbildung in der Theorie und im Feld

Ein interdisziplinares forschendes Lern- und
Studienprogramm in der hochschulischen
Lehrer:innenbildung

Zusammenfassung. Der Beitrag zeigt am Beispiel des Ergdnzungsstudien-
gangs ,Medienbildung fir das Lehramt® an der Martin-Luther-Universitat
Halle-Wittenberg, wie Medienbildung in der Lehrer:innenbildung sowohl als
Ausgangspunkt fir hochschulische Entwicklung als auch fir interdisziplinare,
fachwissenschaftlich und fachdidaktisch kooperierende Studienprogramme

wirkt. An dem viersemestrigen Studienprogramm sind die Facher Medien- und

Kommunikationswissenschaften, Informatik, Offentliches Recht, Erziehungs-
wissenschaften sowie die Fachdidaktiken der philosophischen und mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Fakultdten beteiligt. Der Beitrag stellt eine

der Lehr- und Forschungskooperationen in medienwissenschaftlichen und

mediendidaktischen Projektseminaren genauer vor: Studierende untersuchen
mit Praxispartner:innen der Medienbildung und Medienpadagogik, welche der
von ihnen aufgearbeiteten, theoretisch modellierten Konzepte von Medien-
bildung in der medienpddagogischen Praxis tatsdchlich realisiert werden.
Durch forschendes Lernen gewinnen die Studierenden theoretisches Wissen,
methodische Fahigkeiten und empirische Erkenntnisse flr ihr eigenes spéte-
res didaktisches Medienbildungshandeln, die sie anschlieléend bei der Gestal-
tung eigener (digitaler) Medienbildungsprodukte anwenden und reflektieren.
Der vorgestellte Studiengang pilotiert die Querschnittsaufgabe einer multiper-
spektivischen Medienbildung fir angehende Lehrkrafte durch die hochschuli-

sche Kooperation von Fachwissenschaften und Fachdidaktiken.
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Media education in theory and in the field

An interdisciplinary research-based study programme in pre-service teacher
training

Abstract. Using the example of the supplementary study programme “Media
Education for Pre-Service Teachers” at the Martin Luther University Halle-Wit-
tenberg, this article shows how media education in teacher education works
both as a starting point for a university’s organisational development and
for interdisciplinary cooperations between the academic disciplines and the
media-related didactics. The four-semester study programme involves media
and communication studies, computer science, public law, educational
sciences, and the subject-specific didactics of the faculties of philosophy,
mathematics and natural sciences as well. The article then explains one of the
teaching and research cooperations between media science and media-re-
lated didactics in more detail: In project seminars, students first analyze con-
cepts of media education that have been modelled on the basis of media
and didactis theories and second, investigate how those models are imple-
mented in media pedagogical practice by professional practitioners of media
education. By means of research-based learning, the students gain practical
insights, theoretical knowledge, methodological skills, and empirical findings
to be used for their own later didactic activities in media education. Thirdly,
students apply and reflect their learning progress by designing and testing
their own (digital) media education products. The study programme pilots
the cross-sectional task of multi-perspective media education for pre-service
teachers by cooperation between academic disciplines and teacher training in
media-related didactics at the university.

Keywords. Media education, media competence, research-based learning,
media didactics

1 Medienbildung als Entwicklungsfaktor an der Hochschule
1.1 Medienbildung: Eine hochschulische Aufgabe

Gegen die bewahrpadagogischen Tendenzen im ,medialen Habitus‘ angehender
Lehrerinnen und Lehrer (vgl. Biermann 2009; Kommer, Biermann 2012) muss
eine zukunftsorientierte Lehrer:innenbildung schon an der systemisch entschei-
denden Stelle der hochschulischen Ausbildung wirken. Entsprechende Medi-
enbildungsprogramme kdnnen den ,Teufelskreis“ eines Mangels an Medien-
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kompetenz durchbrechen (Kammerl 2015, S. 53), den diejenigen sonst weiter
reproduzieren wiirden, die heute im Studium oft nicht ausreichende Zuwachse
an Medienbildung erwerben und diese morgen aber selbst an den Schulen ver-
mitteln sollen (vgl. Senkbeil, Ihme, Schober 2021, S. 15-16). Der Beitrag legt am
Beispiel des Erganzungsstudiengangs ,,Medienbildung fiir das Lehramt® an der
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg dar, wie Medienbildung in der Leh-
rer:innenbildung sowohl als Ausgangspunkt fiir hochschulische Entwicklung
durch die erfolgreiche Etablierung eines interfakultaren Studienprogramms als
auch fiir interdisziplinare, fachwissenschaftlich und fachdidaktisch kooperie-
rende Lehr- und Forschungsprogramme wirkt.

Infolge der gesellschaftlichen Bedarfe, bildungspolitischer Forderungen und
verschiedener FérdermaRnahmen ist Medienbildung ein zentraler aktivierender
Faktor zur Neugestaltung der hochschulischen Lehrer:innenbildung der vergan-
genen Jahre geworden (vgl. u.a. Schiefner-Rohs 2020). Einen Ansto dafiir bot
die Kultusministerkonferenz, die 2016 ihren bereits 2012 formulierten medien-
padagogischen und mediendidaktischen Qualifizierungsanspruch von eini-
gen ,Medienexperten” auf alle Lehrkrafte hin ausweitete (KMK 2016, S. 24-25).
Zugleich erhohte sie die Dringlichkeit der damit verbundenen Aufgabe, indem sie
die notwendig ubergreifende wie umfassende Forderung nach Medienbildung in
allen Schulfachern und Schulformen fiir Schulanfanger:innen seit dem Schuljahr
2018/2019 in den Schulcurricula verbindlich setzte (vgl. KMK 2016, S. 19).

Die an die hochschulische Lehrer:innenbildung verwiesene Aufgabe zur Medien-
bildung schrieb die KMK in ihrem Beschlusspapier schon 2012 als Kooperation
von Fachwissenschaften und Fachdidaktiken vor: Die Medienbildung angehen-
der Lehrkrafte sei ,,sowohl in den Bildungswissenschaften als auch in der fach-
bezogenen Lehrerausbildung der ersten und zweiten Phase [...] ausreichend
und verbindlich zu verankern“ (KMK 2012, S. 7). Medienkompetenz aufzubauen,
wurde demzufolge zur gemeinsamen ,Aufgabe der Fachdidaktiken, der Fachwis-
senschaften und der Bildungswissenschaften® erklart (KMK 2016, S. 19-20).

Damit, was Medienbildung ist, beschaftigen sich indes sehr viele, sehr unter-
schiedliche theoretische und praktische Modellierungen von Medienkompetenz.
Denn obwohl die Forderung von Medienkompetenz ein gemeinsames Ziel von
(Hoch-)Schulpolitik, Forschung und Lehre ist, bestimmen keine gemeinsamen,
sondern vielfdltige, rege diskutierte Definitionen und Kompetenzmodelle aus
bildungspolitischen, medien- und bildungswissenschaftlichen, medienpadago-
gischen und fachdidaktischen Perspektiven die Konzepte von Medienbildung
(vgl. u.a. Baacke 1996).
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Es gehort zu den wissensorientierten Bestandteilen einsemestriger Medienbil-
dungsprogramme, wenigstens einige solcher Modelle zu behandeln, damit die
Studierenden eine Grundlage fiir ihr eigenes spateres didaktisches Medienbil-
dungshandeln gewinnen. Doch das mehrsemestrige Programm des halleschen
Erganzungsstudiengangs, das der Beitrag vorstellt, vermittelt den Studierenden
dariiber hinaus zum einen verschiedene theoretische Modelle und empirische
Untersuchungen zur Medienkompetenz von Lehrkraften, Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen und bietet ihnen zum anderen die Méglichkeit, die Auseinan-
dersetzung mit theoretischen Modellierungen um eine Auseinandersetzung mit
praktischen Modellierungen zu erweitern, die sie in Projektseminaren durch for-
schendes Lernen selbst erschlielBen. Der Beitrag legt dar, wie die Studierenden in
parallel laufenden medienwissenschaftlichen und mediendidaktischen Projekt-
seminaren zusammenarbeiten.

Da die Lehr- und Forschungskooperationen zwischen Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken in den Studiengang integriert sind, beginnt der Beitrag in Kapi-
tel 1.2 mit einer kurzen Darlegung dieses curricularen Rahmens, mithin mit dem
Studienprogramm, bevor in den beiden folgenden Kapiteln das Forschungspro-
gramm vorgestellt wird, anhand der in den Studiengang integrierten Lehr- und
Forschungskooperation zwischen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken: im
2. Kapitel zur medien- und bildungswissenschaftlichen Erforschung der Kon-
zepte zur Medienbildung sowie im 3. Kapitel zur Anwendung und Reflexion der
studentischen Forschungsergebnisse in eigenen Medienbildungsprodukten.

1.2 Kooperationen zwischen Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken im Erganzungsstudiengang ,Medienbildung”

Der neue Studiengang ,,Medienbildung fiir das Lehramt“ kann seit dem Som-
mersemester 2020 von Lehramtsstudierenden aller Schulformen und Facher an
der Universitat Halle-Wittenberg als Erganzungsfach belegt werden (vgl. Martin-
Luther-Universitat Halle-Wittenberg 2019, S. 1). lhn zeichnet ein in den Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken verankertes Studienprogramm aus, das (der
Regelstudienzeit nach) liber vier Semester mit sieben Modulen gefiihrt und mit
dem Staatsexamen im Erganzungsfach ,Medienbildung® abgeschlossen wird.
Institute verschiedener Fakultaten der Universitat Halle-Wittenberg wirken hie-
ran mit: Medien- und Kommunikationswissenschaften, Informatik, Offentliches
Recht, Erziehungswissenschaften sowie die Fachdidaktiken der philosophi-
schen und mathematisch-naturwissenschaftlichen Fakultaten (vgl. Berg 2020,
S. 234). Der Erganzungsstudiengang pilotiert die meist noch fehlende curriculare
Implementierung einer fachintegrativen Medienbildung in den Fachdidaktiken.
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Zugleich bietet die Verortung der verschiedenen Module in den jeweiligen Fach-
wissenschaften den Vorteil einer multiperspektivischen Medienbildung ohne
fachwissenschaftliche oder -didaktische Kompromisse. Zeitlich gewahrt das
mehrsemestrige Curriculum den Studierenden uberdies vermehrte Gelegenhei-
ten zum vertieften selbstandigen Arbeiten und forschenden Lernen (zu exempla-
rischen Projektseminaren vgl. Kap. 2 und 3).

Wichtigfiirdas Lehren und Lernen mitund liber Medien sind die Vermittlunginfor-
mationstechnologischer sowie informationsdidaktischer Grundlagen', dariiber
hinaus rechtliche und ethische Aspekte im Umgang mit Medien, nicht weniger
aber auch medienanalytische und medienreflexive Bestandteile, die in medien-
und fachdidaktischen Szenarien entwickelt und erprobt und im abschlielenden
Praxismodul am schulischen Fach- und Kurslehrplan orientiert umgesetzt wer-
den.? Im Einzelnen umfassen die Module die ,Analyse und Bewertung® sowie
sWirkung und Nutzung“ von Medien, ,Informationsdidaktik: Lehr-Lern-Einsatz
»Basiskenntnisse Informatik“ sowie wahlobligatorisch ,Medienrecht“ und/oder
»Sozialisation und Erwerb“.?® Das Abschlussmodul ,Projektarbeit: Medienpra-
xis“ vor der Staatsexamenspriifung endet mit einem Abschlussprojekt und der
Verteidigung eines darin entstandenen, eigenstandig erarbeiteten didaktischen
Medienprodukts. Mit dieser Modulstruktur liegt der Fokus der Modulleistungen
neben der Wissens-, vor allem auf der Handlungs-, Produktions- und Reflexions-
orientierung der Studierenden, deren Verschrankung Kompetenzen ausbildet,
Ubt und bewahrt.

Aufgrund der fachlichen Spezialisierung der Module profitieren die Studierenden
einerseits von fachwissenschaftlich und fachdidaktisch qualifizierten Studienan-
geboten jeder einzelnen der beteiligten Disziplinen. Andererseits sind deswegen
facherverbindende, moduliibergreifende Kooperationen zwischen Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken umso wichtiger, damit die Studierenden das modu-
larisierte Studienprogramm nicht nur durchlaufen, sondern als multiperspekti-
vische Medienbildung begreifen, integrativ in Anwendungsprojekte tiberfiihren
und reflektieren. Zusatzlich zum kollegialen Austausch, der die Entwicklung und
Inauguration dieses Erganzungsstudiengangs seit 2012 iberhaupt erst ermdog-

1 Vgl. zu Konzept und Programm einer Informationsdidaktik Ballod 2005.

2 Der Ergdnzungsstudiengang qualifiziert u.a. zum Unterricht im Wahlpflichtkurs ,Lern-
methoden, Arbeit am PC, Moderne Medienwelten“ an Gymnasien, im Kurs ,Moderne
Medienwelten“ an Sekundarschulen des Landes Sachsen-Anhalt bzw. fiir entsprechende
Kompetenzschwerpunkte in der Grund- und Férderschule; vgl. Ministerium fiir Bildung
Sachsen-Anhalt (Hrsg.) 2015, 2016 und 2019.

3 Zum Aufbau des Studienprogramms vgl. https://studienangebot.uni-halle.de/
medienbildung-lehramt-35.
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lichte (vgl. Pfau 2015), starken Lehr- und Forschungskooperationen, die in den
Studiengang integriert sind, gezielt die Modul- und Facherverbindungen:

Diese Anschlussoptionen sind modular gestuft: Nach den ersten beiden wissens-
orientierten Semestern mit Lehrveranstaltungen zu den medienwissenschaft-
lichen Grundlagen sowie informatischen, juristischen und erziehungswissen-
schaftlichen Inhalten besteht die zweite Halfte des insgesamt viersemestrigen
Erganzungsstudiengangs aus zwei anwendungs- und reflexionsorientierten
Semestern mit vertiefenden Lehrveranstaltungen und Projektseminaren in den
Medien- und Kommunikationswissenschaften sowie in den Fachdidaktiken.
Wie bereits erwahnt, wird als Abschlussarbeit im letzten Modul von den Kandi-
dat:innen erwartet, dass sie ein Medienprodukt bzw. ein digitales Lehr-Lernpro-
dukt entwickeln, erstellen, erproben und in einer miindlichen Priifung sowohl
prasentieren als auch reflektieren kdnnen. Dieses Abschlussmodul wird als eine
der Lehr- und Forschungskooperationen der Medien- und Kommunikations-
wissenschaft und der Fachdidaktiken gemeinsam betreut. Den studentischen
Abschlussarbeiten sind unter anderem Projektseminare vorgeschaltet, die
die folgenden Kapitel erldutern. Die Projektseminare sind dazu angelegt, dass
die Studierenden Medienbildungskonzepte fachwissenschaftlich erschlieRen
(Kap. 2.1), empirisch lernend erforschen (Kap. 2.2), sich fachdidaktisch praxis-
nah erarbeiten (Kap. 3.1) und reflektieren (Kap. 3.2).

2 Medienbildung in der Theorie und im Feld
2.1 Forschungslage: Medienbildung theoretisch und empirisch

Was Medienbildung liberhaupt ist, was zur Medienbildung gehort und wie sie
gemessen werden kann, ist umstrittener Gegenstand verschiedener methodi-
scher Zugriffsweisen der Auseinandersetzung mit dem Konstrukt Medienkompe-
tenz, das langst nicht mehr nur in den Medienwissenschaften und der Medien-
padagogik beforscht wird.* Die Tendenzen der wissenschaftlichen Forschungen
zur Medienbildung aus den vergangenen Jahren ordnet Triiltzsch-Wijnen (2020)
in zwei grolRe Bereiche: einerseits das wissenschaftliche Interesse an der theore-
tisch-definitorischen Dimensionierung und Vermittlung von Medienkompetenz
im Rahmen der Mediennutzung und Mediensozialisation Heranwachsender,
andererseits die empirische Messung und Operationalisierung von Medienkom-
petenz (vgl. ebd., S.189-190). Schon diese grobe Kategorienbildung zeigt auf, wie

4 Zur kritischen Diskussion und Relation der Begriffe ,Medienbildung‘ und ,Medienkompe-
tenz‘ vgl. JOrissen 2011.
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weit das interdisziplindre Forschungsfeld, wie methodisch verschiedenartig die
darunter erfassten Forschungsarbeiten und wie vielfaltig demzufolge auch die
darin verhandelten Konzeptualisierungen von Medienkompetenz sind. Beispiels-
weise umfassen diese Arbeiten empirisch fokussierte Erhebungen (vgl. z.B. KIM
2021; JIM 2020; Institut fiir Demoskopie Allensbach 2020), zahlreiche, meist fiir
empirische Untersuchungen erstellte, verschieden graduierte Items, u. a. durch
die Modelle TPACK (vgl. Mishra, Koehler 2006), ICILS (vgl. Senkbeil, Goldhammer,
Bos et al. 2014), DigCompEDU (vgl. Redecker 2017) oder das Frankfurter Modell
(vgl. Eichhorn, Miiller, Tillmann 2017), die Diskussion bildungswissenschaftlich-
methodischer Forschungsprobleme (vgl. u.a. Schaumburg, Hacke 2010; Treu-
mann, Arens, Ganguin 2010) ebenso wie die Diskussion verschiedener bildungs-
politischer Modellierungen, unter denen im bundesdeutschen Bildungsbereich
vor allem der Orientierungsrahmen der KMK maRgeblich geworden ist (vgl. KMK
2016).

Diese Vielfalt setzt den Ausgangspunkt fiir die Beschéaftigung mit Konzepten
von Medienbildung im Rahmen des Erganzungsstudiengangs ,Medienbildung”
durch einen eher theoretisch und einen eher empirisch ausgerichteten Zugriff.
In Projektseminaren besteht die Forschungsaufgabe der Studierenden in zwei
Aufgabenblocken darin, zuerst theoretisch-definitorische Konzeptionen zu ana-
lysieren und dann im Vergleich dazu Konzeptionen aus der Praxis der Medienbil-
dung bzw. Medienpadagogik selbst empirisch zu untersuchen.

2.2 Forschendes Lernen zur Medienbildung
2.2.1 Forschungsfragen und Forschungsaufgaben

In Projektseminaren arbeiten die Lehramtsstudierenden des Erganzungsstu-
diengangs ,Medienbildung® mit Bachelor-Studierenden der Medien- und Kom-
munikationswissenschaften zusammen an einer Forschungsaufgabe. Zu deren
Beantwortung analysieren sie in einem ersten Aufgabenblock gemeinsam die
disparate Vielfalt theoretisch-wissenschaftlicher und normativ-bildungspoliti-
scher Konzeptionen von Medienbildung; in einem zweiten Aufgabenblock unter-
suchen sie in fachwissenschaftlich und fachdidaktisch gemischten Kleingruppen
einzelne Umsetzungen medienpadagogischer Praxis im empirischen Feld.

Die beiden Aufgabenblécke verbindet die Beantwortung der zentralen For-
schungsfrage: Welche Konzepte von Medienbildung realisieren Akteure und
Akteurinnen im Feld der medienpadagogischen Praxis? Dazu tragt der erste Auf-
gabenblock Erkenntnisse aus Analyse und Vergleich theoretischer Konzeptionen
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und Modelle von Medienkompetenz samt ihrer verschiedenen Komponenten
sowie die Erarbeitung der Schnittmengen und Spezifika dieser unterschied-
lichen Konstrukte von Medienkompetenz bei (vgl. Kap. 2.2.2). Der zweite Auf-
gabenblock erforscht empirisch, ob und wie die Praxis der Medienbildung die
disparaten theoretischen Konzeptionen von Medienbildung reflektiert oder auf
bestimmte Komponenten fokussiert (vgl. Kap. 2.2.3).

Im Einzelnen zahlen dazu folgende Fragen: Welche Konzepte und Komponenten
theoretischer Modellierungen von Medienbildung lassen sich systematisieren?
Welche Vorstellungen von Medienkompetenz haben Akteurinnen und Akteure im
Feld der medienpadagogischen Praxis, und welche Vorstellungen von Medien-
bildung verfolgen sie mit ihren Bildungsprogrammen und -projekten fir ihre
Zielgruppen? Inwieweit beziehen sich die Akteurinnen und Akteure dabei auf
theoretisch-wissenschaftliche Konstrukte, definitorisch-wissenschaftliche oder
normativ-bildungspolitische Vorgaben zur Medienbildung?

Die Forschungsaufgabe kommt der Forderung von Niesyto (vgl. ders. 2014,
S.173-174) nach, medienpadagogische Praxis aus der AuBenperspektive mithilfe
theoriegeleiteter, hypothesenorientierter, explorativer, entwicklungsorientierter
oder evaluativer Ansatze mit wissenschaftlich anerkannten Methoden zu beglei-
ten und auszuwerten. Niesyto empfiehlt hierfiir auch Formen forschenden Ler-
nens in forschungsbezogenen Projektseminaren, in denen Studierende zu einer
ausgewahlten Fragestellung Recherchen durchfiihren, eine kleine Feldstudie
konzeptionieren und exemplarisch eine passende Erhebungs- und Auswertungs-
methode kennenlernen und erproben (vgl. ebd., S. 175). Wie Niesyto betont, ist
es dabei wichtig, dass die Studierenden Parameter der empirischen Studien wie
Fragestellung, die Form der Auswertung und die Prasentation der Befunde mit-
bestimmen sowie Forschungsgegenstand und Methoden auswahlen und ein-
grenzen dirfen (vgl. ebd.).

Diesen Hinweisen gemal zielt das forschende Lernen der Studierenden in den
Projetseminaren nicht darauf, die Medien- oder digitalen Kompetenzen (von
Akteurinnen und Akteuren oder ihrer Klientel) zu erheben oder Medienbildungs-
programme ihren Inhalten, padagogischen Methoden oder gar Wirkungen nach
zu evaluieren. Vielmehr richtet sich das Forschungsinteresse in diesem begrenz-
ten studentischen Forschungsrahmen darauf, in Kleingruppen die konzeptio-
nellen Schemata einzelner Akteurinnen und Akteure der medienpadagogischen
Praxis zu untersuchen und auf die Konzepte und Komponenten einschlagiger
Modelle der Medienbildung zu beziehen.
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2.2.2 Forschungsaufgabe zu Modellen der Medienbildung

Die Lehr- und Forschungskooperation wird in parallel laufenden fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Projektseminaren zwischen den Seminar-
leitungen organisiert. Die Projektseminare richten sich zum einen an Lehr-
amtsstudierende des Erganzungsfachs ,,Medienbildung” und zum anderen an
Studierende der Medien- und Kommunikationswissenschaften, die seminar-
Ubergreifende gemischte Kleingruppen bilden, um die beiden Aufgabenblocke
(vgl. Kap. 2.2.1) zu bearbeiten.

Im ersten Aufgabenblock analysieren und vergleichen die Studierenden gemein-
sam u.a. die in Kap. 2.1 genannten theoretischen Konzeptionierungen und
Modelle von Medienkompetenz. Diese der empirischen Untersuchung im zweiten
Aufgabenblock vorgangige Analyse mehrerer maRRgeblicher Medienkompetenz-
modelle liefert infolge der studentischen Kleingruppenarbeit individuelle Ergeb-
nisse. Summarisch skizziert bestehen Medienkompetenzmodelle, wie dies etwa
die Referenzmodelle und der Orientierungsrahmen der KMK (2016) belegen, aus
zahlreichen, meist mindestens sechs groflen Kompetenzbereichen mit jeweils
wieder mindestens vier Komponenten: Kleinste gemeinsame Nenner bzw. ,,Kern-
komponenten“ der Konstrukte von Medienkompetenz nach Aufenanger (1997),
Baacke (1996), Tulodziecki (1997) sind laut Gapski (vgl. ders. 2006, S. 17) vier
Kompetenzbereiche: die Dimension des Wissens, der kritischen Bewertung, der
Nutzung sowie der Gestaltung von Medien, die sich bei Kiibler (1999) und Groe-
ben (2002) um eine soziale und um eine affektive Dimension erganzt wiederfin-
den (vgl. Schaumburg, Hacke 2010, S. 151). In den Ausarbeitungen ihres Kompe-
tenzrahmens ging die Kultusministerkonferenz gezielt hieriiber hinaus, ,,um den
zukiinftig noch starker digital vorhandenen Zugéangen zu Medien und Diensten
zu entsprechen“ (KMK 2016, S. 15). Die sechs Bausteine des bildungspolitisch-
normativen KMK-Modells erganzen die in der Medienpadagogik fokussierten vier
Dimensionen der Medienanalyse, -kritik, -nutzung und -gestaltung um vor allem
Dimensionen der Kommunikation und Kooperation, des (lebenslangen) Lernens
und Arbeitens mithilfe digitaler Medien sowie Dimensionen des informatisch,
rechtlich ebenso wie ethisch sicheren Umgangs mit digitalen Daten und Medien
(KMK 2016, S. 16-19).

Die KMK bezog sich dafiir auf sowohl forschungsbasierte als auch bildungspoli-
tische Konzepte:

1) dasvon der EU-Kommission in Auftrag gegebene und vom Institute for Pro-

spective Technological Studies, JRC-IPTS, entwickelte Kompetenzmodell
»DigComp* (vgl. Ferrari 2013),
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2) das ,Kompetenzorientierte Konzept fiir die schulische Medienbildung* der
Landerkonferenz MedienBildung vom 29.01.2015 und

3) das der ICILS-Studie von 2013 ,,Computer- und informationsbezogene Kom-
petenzen von Schiilerinnen und Schiilern in der 8. Jahrgangsstufe im inter-
nationalen Vergleich“ zugrundeliegende Modell der ,computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen“ (KMK 2016, S. 15).

Aus letzterem bezieht der Orientierungsrahmen der KMK (2016) die informatisch
profilierte Dimension mit Komponenten zu den computertechnischen Anwen-
dungen der Informationsrecherche, -verwaltung und -speicherung sowie der
Datenverarbeitung und -kommunikation (vgl. Senkbeil et al. 2014).° Eine solche
ausgepragt informatische Dimension verbindet das bildungspolitische Positi-
onspapier der Landerkonferenz MedienBildung 2015 mit den vier o. g. grundstan-
digen medienpadagogischen Dimensionen im Anschluss an u.a. Baacke (1996).
Damit besteht es aus flinf Kompetenzbereichen zur Information, Kommunika-
tion, Medienanalyse, -produktion und -reflexion. Die Autor:innen stellen heraus,
dass diese flinf Kompetenzbereiche alle ,von libergreifenden sowie speziellen
rechtlichen Aspekten betroffen“ sind (Landerkonferenz MedienBildung 2015,
S. 4). Dieses ,Grundwissen‘ {iber juristische und gesundheitliche Aspekte des
Datenschutzes und der Personlichkeitsrechte fiihrt ihr Modell als einzelne Kom-
ponenten liber die verschiedenen Kompetenzbereiche auf dem Niveau des 10.
Schuljahrgangs verteilt exemplarisch aus. Ahnlich weist Ferrari auf zwei Ebenen
des Modells DigComp hin, die als ,transversale“ Dimensionen auf alle genannten
Bereiche gleichermalien anzuwenden seien, namlich ,Safety“ und ,,Problem-
solving®, mithin sicherheits- und problemldsungsorientierte Handlungsfahigkeit
(Ferrari 2013, S. 11).

Diese das Modell DigComp (Ferrari 2013) ,transversal“ durchdringende bzw. im
Modell der Léanderkonferenz MedienBildung 2015 {iber die verschiedenen Kom-
petenzbereiche hinweg verteilten Komponenten gewinnen im KMK-Kompetenz-
modell einen eigenen Stellenwert als sechster selbststandiger Kompetenzbe-
reich ,Sicher Agieren und Schiitzen® (KMK 2016, S. 17). Mit dem bundesweit als
verbindlich gesetzten KMK-Kompetenzrahmen riicken somit Aspekte der Daten-
sicherheit und des Datenschutzes, aber auch der sozialen Verantwortung sowie
der mentalen wie gesundheitlichen (Selbst-)Sorge in einer zunehmend mit digi-
talen Medien organisierten Arbeits- und Lebenswelt starker ins Blickfeld.

5 Der bei der Fortentwicklung dieses Modells fiir die zweite internationale Durchfiihrung der
ICILS-Studie 2018 erganzte Kompetenzbereich ,Computational Thinking’ zielt noch vertief-
ter auf computergestiitzte Problemlosestrategien; vgl. Senkbeil, Eickelmann, Vahrenhold
etal. 2019, S. 99 und 101-103.
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Wahrend diese Modelle die Medienkompetenzen aller Bilirgerinnen und Biirger
altersstufeniibergreifend zu fassen suchen, fokussieren weitere Modellierungen
und empirische Studien, die in diesem Beitrag nicht analysiert werden konnen,
auf die Medienkompetenzen von Lehrkraften und/oder Lernenden an Schulen
und Hochschulen.® Die Beispielrekonstruktion soll indes exemplarisch verdeutli-
chen, wie solche Analyseergebnisse die disparate Vielfalt theoretischer Konzepti-
onen von Medienbildung aufzeigen und die in der sich anschlielenden studenti-
schen Forschung zu beantwortende Frage vorbereiten, ob und wie die Praxis der
Medienbildung auf solche theoretischen Modellierungen und ihre Komponenten
reflektiert.

2.2.3 Forschungsaufgabe zur Praxis der Medienbildung

Im zweiten avisierten Aufgabenblock recherchieren die Studierenden lokale und
regionale Akteurinnen und Akteure medienpadagogischer Praxis, Angebote,
stadtische Initiativen und Vereine der Medienpadagogik und Medienbildung,
z.B. des Jugendschutzes, aufierschulischer Bildungs- und Integrationsangebote.
Auf Grundlage dieser recherchierten Sammlung kontaktieren sie Ansprechpart-
ner:innen fiir ihre Untersuchung im empirisch forschenden Teil und die Zusam-
menarbeit im praktischen Teil der Projektseminare.

Gemeinsam entwerfen die Studierenden der Lehramtsfacher mit den Studieren-
den der Medien- und Kommunikationswissenschaft ein empirisches Forschungs-
design zu Konzepten von Medienbildung und entwickeln methodische Interviews
(vgl. u.a. Meyen et al. 2019; Brosius, Haas und Koschel, 2016; Mohring und Schliitz
2010). Anschliefend treten sie mit regionalen Akteursgruppen der medienpada-
gogischen Praxis in Kontakt, mit denen sie diese Forschungsfragen im Rahmen
von Interviewprojekten umsetzen. Praferiert, aber nicht vorgegeben sind dafiir
filmisch gefiihrte Interviews, die die Studierenden zuerst fiir die empirische For-
schungsarbeit auswerten und danach fiir den praktischen Teil ihrer medienpro-
duzierenden Zusammenarbeit mit den Akteuren nutzen kénnen (vgl. Kap. 3.1).

Die Studierenden werden dadurch nicht nur mit medienwissenschaftlichen und
medienpadagogischen Themen und Theorien vertraut gemacht, sondern auch
mit der Entwicklung und Anwendung medien- und kommunikationswissen-
schaftlicher Forschungsmethoden. Sie lernen, einen Fragebogen und Interview-

6 Vgl. z.B. Eichhorn et al. 2017; zu Analyse und Vergleich der auf den Bildungsbereich fokus-
sierten Modelle TPACK (Mishra und Koehler 2006) und DigCompEDU (Redecker 2017) vgl.
Weich, Koch und Othmer 2020.
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leitfaden zu entwickeln, im Peer-Feedback wechselseitig zu prifen, empirisch
einzusetzen und die Antworten zu dokumentieren und auszuwerten.

Anhand der Selbstauskiinfte der medienpadagogischen Praktiker:innen uber
Zielvorstellungen, Erfahrungen und Angebote zur Medienbildung werten sie aus,
welche (theoretischen und padagogisch-didaktischen) Konzepte von Medien-
bildung in der Praxis tatsachlich realisiert, welche Themen, Kompetenzbereiche
und Komponenten fokussiert und welche Kompetenzen mit welchen Programm-
angeboten geférdert werden sollen.” Denn das breit und disparat gefasste Kons-
trukt von Medienbildung (vgl. Kap. 2.1) kann im Fachunterricht, in schulischen
Projektwochen ebenso wie in auRerschulischen Medienbildungsprogrammen
faktisch meist nur ausschnittweise mit wechselnden Foki verwirklicht werden.
So haben Akteursgruppen der medienpadagogischen Praxis ;transversale’ Medi-
enkompetenzen im Blick, spezialisieren sich aber mit den von ihnen gestalteten
Angeboten meist auf bestimmte thematische Aspekte und Komponenten der
Medienbildung. Diese Spezialisierung im Feld der praktischen Medienbildung
wird durch regionale Akteurinnen und Akteure insofern zur Starke, als sie ihre
Angebote und Programme kontinuierlich variieren, verandern und ausbauen, um
ihre lokal situierte Klientel fortwahrend an ihre Themen und Aktionen zur Medi-
enbildung zu binden. Gerade die regionalen Akteurinnen und Akteure sorgen fiir
fokussierte, facettenreiche Umsetzungen und, auf lange Sicht betrachtet, fiir die
praxisgetriebene, durch medienpadagogische Praxisforschung zu erschlieBende
Erweiterung theoretischer Modelle und Konzepte von Medienbildung.

3 Medienbildung fiir die Praxis
3.1 Anwendungen fiir die Medienbildung

Wissensorientiert erweitern die Studierenden durch die Forschungskontakte in
die medienpadagogische Praxis ihre Kenntnisse Uiber aulRerschulische Angebots-
formate und Einrichtungen, mit deren Vertreter:innen sie als kiinftige Lehrkrafte
in ihrer schulischen Arbeit etwa fiir Projektformate kooperieren oder deren the-
matische Schwerpunkte und methodische Ideen siein ihren schulischen Fachun-
terricht einflieflen lassen kdnnen. Produktions- und reflexionsorientiert schlie-

7 Geplant war die parallele Durchfiihrung beider Projektseminare, von denen indes eines
infolge der langfristigen Erkrankung einer der beteiligten Seminarleitungen entfallen
musste. Von diesem Ausfall betroffen war die vorgesehene empirischen Erhebung. Im Pilot-
semester wurde die hier vorzustellende Projektkonzeption forschenden Lernens damit in
der Durchfiihrung zuriickgeworfen, weshalb empirische Ergebnisse und ihre Auswertung
einer spateren Darstellung vorbehalten bleiben.
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Ren sich an das forschende Lernen im Rahmen der Projektseminare Aufgaben an,
die auf den empirisch-analytischen Einsichten aufbauen. Ziel dessen ist es, dass
die Studierenden ihre eigenen Vorstellungen zur Vermittlung von Kompetenzen
im Umgang mit Medien didaktisch-methodisch tiberdenken und konstruktiv wei-
terentwickeln. Handlungsorientiert erstellen die Lehramtsstudierenden als eine
von mindestens zwei praktischen Arbeiten im Erganzungsstudiengang ,Medien-
bildung“ digitale Lehrlernprodukte fiir die aulRerschulische oder fiir die schuli-
sche Medienbildung. Dazu tiberfiihren sie schon als Teil der Projektseminare ihre
aus den Interviews gewonnenen Erkenntnisse in nachhaltig nutzbare Medienbil-
dungsprodukte:

Im Anschluss an die Interviews nutzen die Studierenden die eroffneten Koope-
rationen dazu, mit den befragten Vertreter:innen der kontaktierten Vereine, Ins-
titutionen oder Bildungseinrichtungen digitale Medienprodukte zu entwerfen,
die sie zur Ergéanzung der Homepages oder der Medienbildungsangebote der
Interviewten erstellen. Dazu bereiten die Studierenden in Absprache mit ihren
Gesprachspartner:innen bspw. Filmaufnahmen zu Kurzprasentationen oder Trai-
lern fiir deren Webauftritte professionell im universitaren Multimediazentrum
MMZ auf, sodass Kurzfilme oder Podcasts das Engagement der Akteur:innen,
deren Angebotsprofil und/oder konkrete Angebotsaktionen zeigen und bewer-
ben. Auf diese Weise werden die Aufnahmen (iber die analytische Auswertung
hinaus weiterverarbeitet sowie nachhaltig nutzbar gemacht, und zugleich wird
daraus zusétzlich profilgebendes Material fiir den Internetauftritt der jewei-
ligen Anbieter:innen gewonnen.® Optional fertigen die Studierenden in ihrer
didaktisch anwendungsorientierten Auseinandersetzung mit den Programmen
der Medienbildungspraxis neue digitale Medienprodukte an, die die Medienbil-
dungsthemen der Kooperationspartner:innen in Online-Selbstlerneinheiten auf
deren Webseiten mit Trickfilmen, Erklarvideos, Storytelling-Formaten, kleinen
digitalen Lehrlernspielen, Online-Lernelementen, digitalen Quizzen o. A. unter-
stiitzend vermitteln.®

Alternativ dazu erstellen die Studierenden digitale Lehr-Lernprodukte zur Medi-
enbildung fir den schulischen Anwendungsbereich, orientiert an den (Wahl-

8 Zusatzlich oder alternativ kann dieses Material auf Verbundplattformen eingestellt oder
damit verkniipft werden. Eine Kooperation fiir daran interessierte Akteurinnen und Akteure
besteht mit dem von der Netzwerkstelle Medienkompetenz Sachsen-Anhalt gehosteten
Uberregionalen ,Medienpddagogischen Atlas“ unter https://www.medien-kompetenz-
netzwerk.de/.

9 Eigenes Selbstlernmaterial zur Medienbildung mit dem Fokus Informationskompetenz
stellt z. B. in Form eines Medienquiz der Offene Kanal Merseburg-Querfurt e.V. online bereit:
https://www.learningsnacks.de/share/103479/.
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pflicht-)Kursen ,Lernmethoden, Arbeit am PC, Moderne Medienwelten“ an
Gymnasien, ,Moderne Medienwelten“ an Sekundarschulen oder an den Fach-
lehrplanen des Landes Sachsen-Anhalt. Dazu zahlen digitale Lerneinheiten oder
Lernpfade (erstellt z. B. mit H5P, Learning Snacks oder Learning Apps), interak-
tive Arbeitsblatter, Escape Rooms, Websites oder Blogs, (interaktive) Storytel-
ling- oder Erklar-Videos, Serious Games oder interaktive Maps.'®

Aus der facherverbindenden Zusammenarbeit ergeben sich dabei wenigstens
zwei hochschulische Synergien zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik:
Die Lernenden, die Fachwissenschaft einerseits und Fachdidaktik andererseits
studieren, werden dadurch wechselseitig mit medienwissenschaftlichen und
mediendidaktischen Themen, Theorien und methodischen Zugangen vertraut
gemacht. Zudem profitieren die Studierenden der Fachdidaktiken vom medien-
technischen Knowhow der Medienwissenschafts-Studierenden, um Interview-
projekte bspw. filmisch professionell durchzufiihren, Audio und Video aufzuneh-
men, anschlieBend zu schneiden und in nachhaltige Ton- oder Filmsequenzen
als Podcasts oder Trailer zu lberfiihren; die Fachwissenschafts-Studierenden
gewinnen vom Austausch mit den Fachdidaktik-Studierenden padagogisch ver-
tiefte Einblicke in allgemeine Konzepte der Medienbildung und mediendidakti-
sche Erklarungen in den studentischen Auswertungen der konkreten praktischen
Umsetzungen.

3.2 Reflexion des eigenen Medienbildungsprodukts

Forschendes Lernen, Praxis- und Produktorientierung férdern die Studierenden
darin, das hochschulisch Erlernte im Feld der medienpadagogischen Praxis zu
spiegeln und die eigenen Vorstellungen von Medienbildung im Laufe des (Ergan-
zungs-)Studiums wiederholt zu reflektieren. Uber den Stellenwert praktischen
Medienhandelns in der Medienbildung aller Einzelnen sind sich Medienwissen-
schaft, Medienpddagogik und Mediendidaktik einig: Aus fachwissenschaftlicher
wie fachdidaktischer Perspektive wird Medienhandeln als eine intermediale Kul-
turtechnik verstanden, die nicht theoretisch durch Erziehung oder Schule erwor-
ben, sondern als eine kulturelle Praxis erlernt wird (vgl. Schneider 2008). Medien-
kompetenz ist nach Baacke die ,,Fahigkeit, in die Welt aktiv aneignender Weise

10 Studentische Medienprodukte aus den Pilotlehrveranstaltungen im Sommersemester 2021
sind bspw. eine Tech-Demo fiir ein interaktives Erkldrvideo zum Thema Cybermobbing von
Dominik Pietrzik: https://d-3.germanistik.uni-halle.de/h5p-pietrzik/, oder eine Stadtexkur-
sion mit der interaktiven Map von Maximilian August: https://exkursionpaulusviertel.word-
press.com/.
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auch alle Arten von Medien fiir das Kommunikations- und Handlungsrepertoire
von Menschen einzusetzen (1996, S. 119; Hervorhebung gedndert). Damit zielt
medienpadagogische Medienbildung als eine ,handlungsorientierte Padagogik*
(ebd., S. 113) nicht auf eine Praxis in einem medial alternativ zu verstehenden
kommunikativen Handlungsraum, sondern auf grundsatzlich in den Rahmen
medialer Digitalitdt gebundene Praktiken kommunikativer Handlungen (vgl.
Jorissen 2011, S. 220-225). Gleichermalien fordern Mediendidaktik und Fachdi-
daktiken eine durch das Handeln mit Medien in actu aufgebaute ,,experimentelle
Medienkompetenz“ (Wampfler 2020, S. 18), die kritisch, anwendungs- und refle-
xionsorientiert ist.

Aus hochschulischer Sicht wird die Profilierung der Medienbildung in der Leh-
rer:iinnenbildung zum Ansatzpunkt nicht nur fiir die Hochschulentwicklung,
sondern auch fiir interdisziplindre wissenschaftliche Forschung, die mit empi-
rischen Untersuchungen Zugriffe im Praxisfeld der Medienbildung erschlief3t. In
der Lernendensicht kann forschendes Lernen in den Projektseminaren systema-
tisch dazu beitragen, dass die zukiinftigen Lehrkréafte ihr Selbstverstandnis im
wissenschaftlich interdisziplindren und empirisch breiten Feld der Medienbil-
dung reflektieren. Sowohl medienkritische als auch medien- und kulturwissen-
schaftlich theoriebasierte Medienreflexion auf der Basis von Erfahrungswissen
fordern etwa Weich, Koch und Othmer (2020, S. 59-60) in der ersten, universita-
ren Phase der Lehrkraftebildung curricular zu institutionalisieren. Zur Medien-
bildungsreflexion systematisch anzuleiten ist - (iber konventionelle Lehrformate
hinaus - gerade auch mithilfe von Lehr- und Forschungskooperationen zwischen
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken motivational und methodisch gezielt
moglich.
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ViflACT! Videobased reflection in Action

Videografie als Methode Reflektierter Praxis
im Sportstudium

Zusammenfassung. Die Professionalisierung von Lehrkraften ist wesentlich
auf die Entwicklung einer reflexiven beruflichen Handlungsbefahigung gerich-
tet. Die Professionalisierung von Sportlehrkraften in der universitaren Leh-
rer:iinnenbildungsphase arbeitet sich in diesem Zusammenhang bestandig an
einer sportorientierten akademischen Fachkultur und sportorientierten Schul-
sport- und Sportbiografie der Studierenden ab und forciert im Sinne der Pro-
fessionalisierung einen mehrfachen Perspektivwechsel. Das Projekt ViflACT!
Videobased reflection in Action - Videografie als Methode Reflektierter Praxis
im Sportstudium setzt hier an und konzipiert den reflexiven Perspektivwech-
sel von Sportstudierenden bildungstheoretisch als Transformation sportbio-
graphischer Welt- und Selbstverhéltnisse. Das Vorhaben verfolgt damit die
Idee einer Verschrankung von Fachdidaktik, Fachwissenschaft und Bildungs-
wissenschaft als Perspektive fiir die Lehrer:innenbildung und versucht, Poten-
ziale digitaler Medien flr die reflexive berufliche Handlungsbefahigung von
Sportstudierenden nutzbar zu machen. Mit dem Projekt wird an der hoch-
schuldidaktischen Entwicklung und Erforschung von fachlichen Lehr-Lern-
Konzeptionen gearbeitet, in denen Videografie als Methode einer Reflektier-
ten Praxis im Sportlehramtsstudium systematisch zum Einsatz kommt. In drei
Lehrveranstaltungen des Sportstudiums wird das Video als Tool didaktisch
implementiert und evaluiert, inwieweit dadurch reflexive Prozesse Studieren-
der geférdert werden konnen.
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Videography as a method of reflective practice in sports studies

Abstract. The professionalization of teachers is essentially aimed at the devel-
opment of reflective professional agency. In this context, the professional-
ization of physical education teachers in their university teacher training
combines a sports-oriented academic culture with students’ physical educa-
tion- and sport-biographies, necessitating multiple changes of perspective.
This is where the project VifIACT! Videobased reflection in Action - Videografie
als Methode Reflektierter Praxis im Sportstudium comes in: it approaches the
reflective perspective changes of physical education students in educational
theory as a transformation of sport-biographical world- and self-concepts.
The project thus pursues the idea of linking subject didactics, subject science,
and educational science as perspectives for teacher training, while using the
potential of digital media for the reflective professional agency of physical edu-
cation students. Hereby, the project aims to enable higher education didactic
development and the exploration of videography as a systematic method of
reflected practice in physical education teacher training. Specifically, the video
will be didactically implemented as a tool in three courses of the physical edu-
cation curriculum and it will be evaluated to what extent it promotes reflective
processes in students.

Keywords. Reflected practice, physical education teacher training, higher edu-
cation didactics, videography, habitus

1 Einfihrung

Die Professionalisierung von Lehrkraften an allgemeinbildenden Schulen in
Deutschland ist wesentlich auf die Entwicklung einer reflexiven beruflichen
Handlungsbefahigung gerichtet (vgl. Helsper 2001). Hierbei wird die Ausbildung
in verschiedene Phasen gegliedert und die Professionalisierung als Ergebnis
eines , (berufs-)biographischen Durchlaufens verschiedener Felder“ konzipiert
(Helsper 2018, S. 315). Innerhalb der universitaren Bildung wird das Ziel verfolgt,
die wissenschaftliche Basis einer reflektierten Handlungskompetenz zu ver-
mitteln, womit sie eine doppelte berufsbiographische Herausforderung in sich
tragt und akademisch fachkulturell gepragt ist (vgl. Liebau, Huber 1985). Lehr-
amtsstudierende sind in ihrem wissenschaftlichen und didaktischen Studium
mit spezifischen Disziplinen konfrontiert, ,die in dieser Zeit sozialisatorisch Ein-
fluss nehmen* (Meister 2020, S. 128). Zugleich bringen die Studierenden ein Biin-
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del an sozialisierten Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata aus dem
Gegenstandsbereich der jeweiligen akademischen Disziplinen in ihre berufshio-
graphische Entwicklung ein, an die die universitdre Lehrkraftebildung anschlie-
Ren kann, mit der sie aber auch unweigerlich umzugehen hat.

Die universitare Sportlehrer:innenbildung bildet dieses Muster fachspezifisch
ab, indem das Studium an sozialisatorischen Pragungen der eigenen Schulsport-
und Sportbiografie anknlipft und im Sinne der Professionalisierung einen mehr-
fachen Perspektivwechsel forciert (vgl. Liisebrink 2016). Herausgefordert durch
grundlegende Verhaltnisbestimmungen von Theorie und Praxis, sind diese sub-
jektiven Erfahrungen und Verstehenshorizonte mit fachwissenschaftlichen Deu-
tungen systematisch zu bearbeiten, womit wir die Leitidee einer Reflektierten
Praxis fiir die Hochschuldidaktik argumentativ zugrunde legen (vgl. Serwe-Pan-
drick 2016). Der berufsbiographische Rollenwechsel vom sportlichen Akteur zum
vordringlichen Arrangeur von Sport (vgl. Baur 1995), der eine distanzierte Nahe
zur (sportlichen) Lebenswelt voraussetzt und im schulischen Sportunterricht
anvisiert, erweist sich allerdings regelmaRig als Stolperstein der professionellen
Entwicklung von Sportlehrkraften (vgl. Schierz, Miethling 2017). Denn die sport-
und bewegungspadagogische Fachkultur bewegt sich nicht selten im Themen-
kreis performativer Prozesse des Sich-Bewegens und Praktiken des Sport-Trei-
bens, mit denen primare leibliche Erfahrungen, anthropologische Grundsatze
und ein Sonderstatus des Sportunterrichts als Bewegungsfach betont werden.
Kritisch-reflexive Lernprozesse und Aufgaben der kognitiven Aktivierung riicken
dagegen erst zogerlich in den Horizont sportdidaktischer Interessen. Die leib-
und praxisorientierte Fachkultur trifft dabei auf relativ widerstandsfahige sport-
biographische Pragungen von Sportstudierenden, die die Erwartungshaltung an
das Sportstudium wesentlich motivieren und zu einer weithin unreflektierten
Ubernahme einverleibter Denk- und Handlungsmuster in das berufliche Deuten
und Handeln fiihren (vgl. z.B. Klinge 2007; Schierz, Pallesen 2016; Serwe-Pan-
drick 2016; Volkmann 2017; Ernst 2018).

Das Projekt VIifIACT! Videobased reflection in Action - Videografie als Methode
Reflektierter Praxis im Sportstudium setzt hier an und befasst sich aus einer pro-
fessionalisierungstheoretischen Perspektive mit der berufsbiographischen Ent-
wicklung und Bildung angehender Sportlehrkrafte. Als Teilprojekt des BMBF-
geforderten Projektes DIBS - Digitale Kompetenzen fiir die Lehrkrdftebildung an
der TU Braunschweig fokussiert das Projekt auf den digital gestiitzten reflexiven
Perspektivwechsel von Sportstudierenden in der universitaren Lehrer:innen-
bildungsphase und konzipiert diesen bildungstheoretisch als Transformation
sportbiographischer Selbst- und Weltverhéltnisse. An dieser Stelle werden zen-
trale Herausforderungen der Fachwissenschaft und Fachdidaktik mit leitenden
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Fragestellungen der Bildungswissenschaft verbunden, um den thematisierten
Problemzusammenhang theoretisch und empirisch zu bearbeiten. Die konzep-
tionelle Umsetzung des Projekts erfolgt programmatisch innerhalb des Rahmens
fachdidaktischer Entwicklungsforschung in der Hochschule (vgl. Komorek, Pre-
diger 2013). In der Zielstellung orientiert sich das Projekt an der didaktischen
Leitidee einer Reflektierten Praxis, die wir im universitaren Bildungsfeld als fach-
spezifische Ausformung des Forschenden Lernens auslegen (vgl. Helsper 2007,
Serwe-Pandrick 2016). Sie zielt darauf ab, in verschieden konzipierten Lehrveran-
staltungen des Sportstudiums motorische, fachdidaktische und kulturelle Prak-
tiken des Sports analytisch einzuholen und Einfliisse auf die handlungsleitenden
Sport- und Berufsbiografien der Studierenden zu evaluieren. Die reflexive Dis-
tanznahme zu den verschiedenen Praktiken wird durch den Einsatz von Video-
grafie fundiert und verbindet den fachdidaktisch bedeutsamen Perspektivwech-
sel systematisch mit innovativen Digitalisierungsbestrebungen der Hochschule.
Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, den theoretisch-konzeptionellen Rahmen
des Projekts naher zu begriinden und das Design der geplanten Evaluationsstu-
die grundlegend vorzustellen.

2 Theoretische Grundlagen
2.1 Habitus und Bildung im professionstheoretischen Diskurs

Die Professionalisierung angehender Lehrkréfte gilt als Gibergeordnetes Ziel der
Lehrer:innenbildung. Padagogische Professionalitdt wird nach Herzog (1995) an
einem reflexiven Umgang mit dem erworbenen Wissen festgemacht. Fiir die uni-
versitdre Ausbildung steht also nicht allein der Wissenserwerb im Vordergrund,
sondern vor allem die Ausbildung einer reflexiven Grundhaltung, die Studie-
rende befahigt, das erworbene Wissen und Kdnnen zu hinterfragen, in die Praxis
zu transferieren und ihr eigenes Handeln sowie beobachtete Praktiken zu analy-
sieren und gezielt zu modifizieren. Lehrkrafte konnen also (nur) dann professio-
nell handeln, wenn sie ,praktisch-professionelles Kénnen“ und ,wissenschaft-
liche Reflexivitat” (Helsper 2001, S. 10) miteinander verbinden konnen.

Hochschuldidaktisch kniipft die reflexive Grundidee padagogischer Professiona-
litdt an das Theorie-Praxis-Problem an, das die Verkniipfung von zwei strukturell
verschiedenen Bereichen bearbeitet und Beziige zum normativen Leitbild des
sreflective practitioners“ (Schon 1983) aktualisiert. Reflexion als ,,grundlegend
kritisch-reflexive Haltung, die es [...] gestattet, einen exzentrischen Blick auf
die eigene Praxis zu werfen, um diese so in eine ,reflexive‘ zu transformieren®
(Hacker 2017, S. 39), bildet somit das entscheidende Verbindungsstiick von Theo-
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rie und Praxis (vgl. Wildt 2003) und ist das Kernelelement padagogischer Profes-
sionalisierung und Professionalitat. Fiir die universitare Sportlehrkraftebildung
bestimmt Liisebrink wissenschaftliche Reflexivitat als

Fahigkeit zur Distanzierung von unterrichtlichem Geschehen resp. von den
eigenen Erfahrungen und deren kritischer Reflexion, in hermeneutisch-
interpretativem Konnen mit der Fahigkeit zum Perspektivwechsel und zur
Entwicklung unterschiedlicher Lesarten sowie in der angemessenen Ver-
wendung wissenschaftlicher Wissensbesténde bei der Bearbeitung konkre-
ter Probleme (2017, S. 25).

Ankniipfend an Konzeptionen des Forschenden Lernens, die eine systematische
Verkniipfung von wissenschaftlichen und subjektiven Theorien mit erlebter, ver-
mittelter oder beobachteter Praxis zu unterstiitzen suchen (vgl. Wildt 2003; Gess,
Deicke, Wessels 2017), legen wir ihr fachdidaktisches Pendant als Prinzip einer
Reflektierten Praxis im sportbezogenen Bildungsfach aus (vgl. Serwe-Pandrick
2013).

Ausgehend von diesen professionstheoretischen Annahmezusammenhéangen
und dem normativen Leitbild des ,reflective practitioners® (Schon 1983) orientie-
ren wir unsim Projekt ViflACT! an der fachwissenschaftlichen Idee einer reflexiven
Handlungsbefahigung von Lernenden im Fach Sport (vgl. Schierz, Thiele 2013). In
diesem Horizont liegt die Annahme begriindet, dass der biographische Habitus
Sportstudierender hinsichtlich professionsbezogener Reflexivitatsanspriiche
durch fachdidaktisch innovative Formate Forschenden Lernens in und lber Pra-
xis gezielt zu transformieren ist. Theorie und Praxis, Handeln und Zuschauen,
Erfahren und Reflektieren sind damit als komplementéare Lernzugange fachdi-
daktisch aufeinander zu beziehen und konzeptionell in ihrem Interdependenz-
verhéltnis differenzierter zu bestimmen. Die Fahigkeit zum Perspektivwechsel
und damit ein hinterfragendes, beurteilendes In-Distanz-Treten zu eigenen sowie
fachkulturell tradierten Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmustern legen
wir hiermit als zentrale hochschuldidaktische Bildungsaufgabe fiir eine basale
und reflexive Handlungsbefahigung angehender Sportlehrkrafte aus.

Der systematischen und fachwissenschaftlich fundierten Reflexion von Praxis
steht allerdings eine Sportbiografie angehender Sportlehrkrafte gegeniiber,
die einen Uber sportive Praktiken, die eigene Schulzeit und schulische Praktika
inkorporierten (Lehrer:innen-)Habitus ausbildet, der sich nur schwer irritieren
und transformieren lasst. Die ausgepragte Sportsozialisation Studierender wirkt
durch eine einverleibte Pragung sportlicher Motive und Haltungen handlungs-
leitend flir die universitare Bildung sowie die spatere Lehrtatigkeit im Sport-
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unterricht und fiihrt zu einem Reflexionsdefizit, das den Professionalisierungs-
prozess sowie fachdidaktische Innovation gravierend hemmen kann (vgl. Meister
2018). Wir verstehen das Prinzip einer Reflektierten Praxis in der Hochschule
deshalb als ein fachwissenschaftliches Pendant zum Forschenden Lernen. Die-
ses Lernen nimmt mit wissenschaftlich forschenden Zugriffen auf korperliche
und soziale Praktiken von Bewegung, Spiel und Sport hierbei explizit Bezug zum
fachdidaktischen Kontext von Erziehung und Bildung fiir die zukiinftige Sport-
lehrer:innenrolle (vgl. u. a. Ukley, Bergmann 2020). Forschendes Lernen wiirde
damit dort ansetzen, wo Studierende hochschuldidaktisch aufgefordert werden,
sportbezogenes Handeln als ,sinn-fragendes Tatig-Sein“ zu begreifen, um die
praktische, didaktische und kulturelle ,Sache und Mache des Sports“ (Ehni 1979,
S. 184) reflexiv einzuholen und zukiinftig auch derart vermitteln zu kénnen. Im
Horizont fachwissenschaftlicher, bildungswissenschaftlicher und fachdidakti-
scher Perspektiven konzipieren wir die Veranderung des Habitus und die damit
einhergehende padagogische Professionalisierung dabei im Einklang mit dem
grundlegenden universitaren Auftrag als Bildungsprozesse. Diesen Auftrag fun-
dieren wir bildungstheoretisch als Transformation von spezifischen Figuren oder
Kategorien des menschlichen Welt- und Selbstverhaltnisses. Transformatori-
sche Bildungstheorien kniipfen an den bildungsphilosophischen Diskurs an, der
auch die fachliche Bildung als Subjektivierung durch das Wechselverhaltnis von
Mensch und Welt versteht, und radikalisieren Bildung als Lernprozesse hoherer
Ordnung, bei denen nicht lediglich neues Wissen und Kénnen angeeignet wird,
sondern reflexive Welt- und Selbstsichten entstehen (vgl. insbes. Koller 2012).
Die Hochschule libernimmt als gesellschaftliche Institution hierbei die Funktion
einer Vermittlungs- und Deutungsanstalt fiir fachbezogene Fragen im Zwischen-
raum von Fachwissenschaft, Lebenswelt und Berufsfeld. Dies bedeutet insbe-
sondere fiir angehende Sportlehrkrafte, die Haltepunkte und Abhangigkeiten
der einzelnen Erfahrungs- und Realitdtsbereiche sportbezogener Praxis, in die
hinein auch Sportunterricht vermittelt wird und in denen die Akteure unmittel-
bar verstrickt sind, reflexiv einzuholen, um sie bildungs- und fachwissenschaft-
lich verstehbar und didaktisch handhabbar zu machen (vgl. Ehni 1977).

2.2 Reflexion und Digitalisierung von Praxis

Um die fachwissenschaftlich pragnanten Diskurslinien der Sportpadagogik zur
hochschuldidaktischen Leitidee einer Reflektierten Praxis im Lehramtsstudium
ausdifferenzieren zu kdnnen, ist spezifischer auf das fachdidaktisch relevante
Versténdnis von Praxis einzugehen. Das Lehramtsstudium im Fach Sport gliedert
sich in Module und Lehrveranstaltungen, die u.a. dem fachwissenschaftlichen
Bereich der Sport- und Bewegungskultur (kulturell-soziale Praxis), dem Bereich
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der Sport- und Bewegungsvermittlung (unterrichtlich-padagogische Praxis)
sowie dem Bereich der Sport- und Bewegungspraxis (motorisch-asthetische Pra-
xis) zugeordnet sind. Die Thematisierung von ,Praxis“ im Sportstudium ist somit
nicht als blof3e Sport- und Bewegungszeit im Modus des Praktizierens zu verste-
hen, sondern muss in seiner Differenziertheit heterogener und sich gleichzeitig
Uberlagernder Praktiken, Akteure und Kontexte erschlossen werden. Mit Metho-
den des Forschenden Lernens sind in diesem Zuge auch fachwissenschaftliche
sowie gesellschaftlich-politische Deutungen und Diskurse zu sportbezogenen
Settings, sozialen als auch korperlichen Praktiken reflexiv einzuholen, um sie
zu entnaturalisieren (vgl. Ehni 1977, S. 129). Erst mit einer didaktisch angeleite-
ten, systematischen Rekonstruktion von Selbstverstandlichkeiten, die wiederum
differenzierte Zugriffsweisen in der Lehre erfordert, erscheint es moglich, Stu-
dierenden die Komplexitat und Tragweite der sportbiographischen Habitualisie-
rung im Rahmen der Hochschulbildung begreifbar zu machen.

Da innerhalb des Sportstudiums verschiedene fachwissenschaftliche Auslegun-
gen und didaktische Formate existieren, erscheint es relevant, diese differenten
Praxisdimensionen und ihre Kontextualisierungen auch im Zuge des Forschen-
den Lernens naher zu untersuchen. Mit Blick auf eine reflexive Sacherschliefung
lassen sich fiir die fachbezogene Auseinandersetzung mit Serwe-Pandrick (2013)
drei grundlegende Dimensionen identifizieren, die den Fokus auf individuelle
und soziale Sport- und Bewegungspraktiken unterschiedlich scharf stellen:

- Die Erlebensdimension stellt mit dem leiblichen Sinnsystem den engsten
Fokus dar, der auf korperliche Erfahrungen im Bewegungsvollzug abzielt
und anthropologisch-asthetisch fundiert ist. Sie wird vornehmlich in sport-
praktischen Seminaren fokussiert, im Projekt z. B. in der LV Turnen.

- Die Gestaltungsdimension ist mit dem subjektiven Sinnsystem als interme-
didrer Fokus auf das individuelle Agieren in sportlichen Situationen bezogen
und damit praxis- und handlungstheoretisch fundiert. Sie wird in jenen Lehr-
veranstaltungen starker in den Vordergrund geriickt, die auf die berufsprak-
tische Vermittlungstatigkeit bezogen sind, im Projekt z. B. in der LV Inklusion.

- Die Partizipationsdimension nimmt mit dem sozialen Sinnsystem als Uiber-
geordneter Fokus auf die kulturellen Praktiken, kollektiven Handlungsgefiige
sowie gesellschaftlichen Bedeutungen des Sports Bezug und ist system- und
kulturtheoretisch fundiert. Sie wird insbesondere in sozialwissenschaftli-
chen Seminaren angesprochen, im Projekt z. B. in der LV Sportsoziologie.

Insbesondere aufgrund der vielgestaltigen Zugange und Auslegungen von Praxis

innerhalb des Sportstudiums und der handlungsleitenden Sportbiografien der
Studierenden ist die Fahigkeit zum Perspektivwechsel unabdingbar. Subjek-
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tivierende und objektivierende Perspektiven des Fach- und Expertenwissens
sind systematisch ins Verhaltnis zu setzen, um prareflexive Annahmen (bspw. zu
Korperlichkeit, Bewegungskulturen und Didaktik) hinterfragen und argumenta-
tiv Positionen dazu beziehen zu kénnen (vgl. Mathis, Siepmann, Duncker 2015).
Hierbei spielt - neben der strukturell verankerten Differenzierung in Bewegungs-,
Vermittlungs- und Kulturpraktiken - auch der Grad der Partizipation und Betrof-
fenheitvon Praxis eine bedeutende Rolle fiir die forscherischen Thematisierungs-
und Bearbeitungsweisen. Neuber (2016) differenziert in diesem Zusammenhang
verschiedene Grade der Involviertheit in Praktiken, die den hochschuldidak-
tischen Reflexionsprozess maRgeblich beeinflussen und fiir die Studierenden
relevante Affizierungsmomente und Subjektivierungsprozesse aktualisieren. Je
nachdem, ob die sportliche Praxis unmittelbar leiblich erlebt, angeleitet, beob-
achtet oder berichtet wird, verandern sich die subjektive Betroffenheit, der
Handlungsdruck und die Wiederholbarkeit, der Ort der Reflexion, die Beteiligten
und der Zeitpunkt. SchlieBlich sind auch die forscherischen Zugriffe selbst auf
Praxis je nach Dimension, akteursbezogener Einbindung und Kontextualisierung
als unterschiedliche Perspektiven und Konstruktionen reflexiver Prozesse naher
zu bestimmen.

In den hochschuldidaktischen Fragehorizont nach angemessenen Methoden
und Medien einer Reflektierten Praxis klinken wir im Zuge eines auch bildungs-
wissenschaftlichen Trends und fachdidaktischen Interesses nun den Digitali-
sierungsaspekt ein. Einerseits bieten digitale Medien eine lernpsychologisch
relevante Argumentation an, indem visuelle und technische Zugriffe die Lehr-
Lernprozesse aktivierend bereichern kdnnen. Andererseits scheint es plausibel,
die Digitalisierung hinsichtlich einer Schliisselfunktion fiir die berufsbiographi-
sche Entwicklung zu befragen, wenn lebensweltlich bekannte Medien gezielt
als didaktische Mittler zwischen vertrauter, oft unreflektierter Sportpraxis und
fachwissenschaftlicher, oft abstrakter Theorie eingesetzt werden. In unserem
Annahmezusammenhang unterstiitzen digitale Medien dabei nicht nur eine ana-
lytische Auseinandersetzung mit differenten Reprdsentationen von Praxis (z.B.
sportive Bewegungsszenen auf Instagram), sondern sie ermoglichen auch selbst-
generierte, mehrperspektivische Zugriffe auf praktische Phanomene von Bewe-
gung, Sport und Korperlichkeit (vgl. Goerigk 2017). Insbesondere die Methode
der Videografie ist aus unserer Sicht geeignet, um die verschiedenen korperli-
chen, sozialen und kulturellen Bewegungspraktiken mit einem distanzierten
und zeitlich variablen Zugriff reflexiv einzufangen und iiber die Visualisierung
auch eine systematische, mehrperspektivische Theorie-Praxis-Verkniipfung
erzeugen zu kénnen (vgl. Grow, Glinther, Weber 2019). Motorische Bewegungs-
ablaufe, asthetische Performationen, soziale Handlungsvollziige und kulturelle
Praktiken konnen in verschiedener Weise videographisch eingefangen und hin-
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sichtlich spezifischer Fragestellungen mit Hilfe fachwissenschaftlicher Theorien
didaktisch ,herangezoomt’, ,zugeschnitten‘ und liber das digitale Medium refle-
xiv ,bearbeitet werden. Methodisch betrachtet kann damit situations- und hand-
lungsbezogen, zeitlich flexibel und handlungsentlastet an und mit der Praxis
gearbeitet werden. Aufgrund der Eigenschaften, das Prasente durch Videografie
in A-Prasentes zu transferieren und bildlich fixiert auf Dauer zu stellen, kdnnen
forscherische Zugriffe auch durch verschiedene technische Moglichkeiten unter-
stiitzt werden (z.B. durch Zeitlupe, Wiederholung, Schnitt, Zoom) (vgl. Grow et
al. 2019).

Damit bieten videographische Zugange einen multiperspektivischen Zugang zu
sportlichen Praktiken und kdnnen einen wesentlichen Beitrag zur distanzieren-
den Ndhe und zum Aufbau einer reflexiven sportbiographischen Pragung leisten
(vgl. Gess et al. 2017). Fiir die verschiedenen Praxisauslegungen im Sportstudium
und dessen Kontextualisierungen bieten sich unterschiedliche Nutzungsweisen
der Videografie an, sodass es lohnenswert erscheint, diese multifunktionale
Methode fiir differente Lehr-Lern-Formate naher zu untersuchen. In bisherigen
Studien wurde die Videografie vor allem als reflexives Medium eingesetzt, um
die Lehrer:innenrolle mit Blick auf Vermittlungs- und Reflexionskompetenzen
im Rahmen schulpraktischer Studien differenziert und distanziert zu unter-
suchen (vgl. u.a. Albert, Scheid, Julius 2016; Mehl 2010), wobei nachgewiesener-
maRen der Videoeinsatz die Selbsteinschdtzung angehender Lehrkrafte opti-
miert. Weiterhin wurde beforscht, ob und inwieweit mit Hilfe videogestiitzter
Analysetools das Bewegungslernen Sportstudierender verbessert werden kann
(vgl. u.a. Potdevin et al. 2018). Hier konnte signifikant belegt werden, dass der
Videoeinsatz fiir das Lernen von Bewegungen als gewinnbringend zu bewer-
ten ist, woraus wir flir diesen Bereich didaktisches Potential des Videoeinsatzes
ableiten. Rekonstruktive Studien hinsichtlich der ,Passungsverhaltnisse von
Sportstudierenden im universitaren Feld der Lehramtsbildung“ von Haverich
(2020) sowie der ,,Professionalisierung, Bildung und Fachkultur im Lehrerberuf*
unter Einfluss biographischer Erfahrungen von Ernst (2018) bieten interessante
Ankniipfungspunkte an den Diskurs liber den (sport-)biographisch gepragten
Professionalisierungsprozess. In der Vereinigung unterschiedlicher Praxisbezilige
(Bewegungspraxis, Vermittlungspraxis, Kulturpraxis) innerhalb einer Studie und
der Ermoglichung forscherischer Zugriffe Studierender auf die differenten Ausle-
gungen von Praxis (s. 0.) durch Videografie zeichnet sich ein Forschungsdesiderat
ab, welches wir gezielt bearbeiten. Wir mochten somit das hochschuldidaktische
Anliegen bestarken, unterschiedliche praktische Phanomene mithilfe digitaler
Medien (hier Videotools) systematisch und differenziert in den Blick zu nehmen,
um einen wissenschaftlich-reflexiven Habitus und die professionstheoretische
Verkniipfung von Theorie und Praxis zu unterstiitzen. Auch der Blick auf die Ent-
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wicklung digitaler Interessen und Kompetenzen von Studierenden erscheint
uns relevant, um ein innovatives Medium fiir die Umsetzung einer Reflektierten
Praxis im Studien- und weitergehend auch Schulfach Sport hinsichtlich seiner
didaktischen Potenziale und Grenzen konkreter auszuleuchten.

3 Empirische Studie
3.1 Konzeption: Fachdidaktische Entwicklungsforschung

Das Projekt VIifIACT! Videobased reflection in Action - Videografie als Methode
Reflektierter Praxis im Sportstudium versteht sich als ein Beitrag zur fachdidak-
tischen Entwicklungsforschung in der Hochschule, die sich der Forderung einer
professionellen Reflexivitat verpflichtet sieht und dabei den Einsatz digitaler
Medien zum Einsatz bringt. Das Projekt setzt am sportbiographischen Reflexi-
onsdefizit der Studierenden an und entwickelt fiir verschiedene Praktiken des
Sportstudiums Lehr-Lernkontexte, in denen die Pragungen der Studierenden
videographisch vermittelt reflexiv werden. Das Projekt ist bildungstheoretisch
gerahmt und evaluiert die Transformationen der spezifischen Welt- und Selbst-
verhaltnisse im Rahmen einer wissenschaftlichen Studie.

Innerhalb der hochschuldidaktischen Entwicklungsforschung vereinen sich hier
die Aufgaben der Entwicklung von Lehr-Lernarrangements mit den Aufgaben
der Forschung tber diese Settings, Prozesse und Wirkungen (vgl. Prediger 2019).
In dieser Doppelfunktion wird eine theoriegeleitete sowie empirisch gestiitzte
Entwicklung und Erforschung innovativer didaktischer Formate forciert, um die
vielfach beklagte Liicke von Theorie und Praxis durch problembezogenes Grund-
lagen- und Anwendungswissen konstruktiv zu bearbeiten. Dabei entstehen
sowohl Entwicklungsprodukte fiir den Fachunterricht (z.B. Videos, Reflexions-
materialien) als auch wissenschaftliche Theorien iiber Bedingungen, Prozesse
oder Ergebnisse modifizierten Lehrens und Lernens (z. B. reflexive Praxiszugriffe
Uiber Videotageblicher). Mit der Grundidee und Zielstellung fachdidaktischer Ent-
wicklungsforschung wird deutlich, dass es sich hinsichtlich der Implementation
einer Reflektierten Praxis im Sportstudium einerseits um die Bearbeitung zweier
in sich bereits anspruchsvoller Aufgaben der Entwicklung und Erforschung sowie
andererseits auch um die produktive Verbindung dieser Tatigkeiten im Projekt
handelt.

Ausgangspunkt der fachdidaktischen Lehrkonzeptionen bilden die theoreti-

schen Grundlegungen zur Reflektierten Praxis und der differenten Dimensionen
der Praxisauslegungen (Erleben, Gestalten, Partizipieren), die wiederum alltags-
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Abb. 1: Entwicklungsforschung in der Hochschulfachdidaktik (©Stefanie Lenzer & Nicole
Graulich/Institut fiir Didaktik der Chemie, Justus-Liebig-Universitat Gief3en, 2019).

praktische, fachwissenschaftliche und bildungswissenschaftliche Kernbeziige
markieren. Die fiir dieses Forschungsvorhaben relevanten Praxisauslegungen
sollen hier expliziert werden und umfassen neben der Bewegungspraxis auch die
sportbezogene Vermittlungspraxis sowie Kulturpraxis.

Ausgewahlt wurden dazu die drei Seminare ,Turnen und Bewegungskiinste®,
~Bewegungspadagogische Diagnostik - Entwicklungsférderung® und ,Gesell-
schaftliche Inszenierung von Sport - Spiel, Sport und Bewegung in gesellschaft-
lichen Entwicklungszusammenhéagen®, die die drei Bereiche Bewegungs-, Ver-
mittlungs- und Kulturpraxis und exemplarisch die Praxisdimensionen nach
Serwe-Pandrick (2013) reprasentieren:

- Unter Bewegungspraxis wird hier das eigene Sporttreiben und motorische
Handeln verstanden, das im Sportstudium vor allem in den sportpraktischen
Lehrveranstaltungen stattfindet und auf die Erlebensdimension abhebt. In
diesen Seminaren konnen die Sportstudierenden koérperliche Praktiken
und performatives Bewegungskonnen lernen und erforschen (im Themen-
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Abb. 2: Seminarkonzeptionen zur Videografie als Methode einer Reflektierten Praxis.

fokus: Turnen). Hierbei wird die Videografie didaktisch zur Unterstiitzung
des reflexiven Bewegungslernens eingesetzt, indem korperlich-motorische
Praktiken digital analysiert und angeleitet werden (per Videofeedback).

- In den schwerpunktmafig didaktisch ausgerichteten Projektseminaren
steht bezliglich der Gestaltungsdimension die Handlungspraxis der Vermitt-
lung im Fokus. Die Studierenden lernen und erforschen, mithilfe welcher
didaktischen Konzepte sportbezogene Praktiken und soziale Aspekte in
Bewegungssituationen wie z.B. Fairness untersucht und reflexiv gedeutet
werden konnen (z.B. im Themenfokus: Inklusion oder Gender). Mithilfe der
Videografie sollen didaktische Handlungssituationen theoriegeleitet analy-
siert und uber konkrete Fallarbeit anwendungsbezogen bearbeitet werden
(per Lehrvideos).

- In den theoretischen Seminaren werden sportwissenschaftliche Zugriffe
auf die sport- und bewegungsbezogene Kulturpraxis angelegt, womit die
Partizipationsdimension reflexiv thematisiert wird (z.B. im Themenfokus:
Bewegungsszenen, Korperbilder und Geschlecht als soziale Konstrukte).
Hier bearbeiten und erforschen die Studierenden soziologische Zusammen-
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hdnge der gesellschaftlichen Konstruktion von Sport, Bewegung und Kor-
perlichkeit in fachwissenschaftlichen und lebensweltlichen Bezugnahmen.
Die Videografie soll in diesem Lehrformat genutzt werden, um die reflexiven
Bezugnahmen zwischen sozialen Kontexten und praktischen Phanomen der
Sport- und Bewegungskulturen systematisch anzulegen und biographisch zu
vermitteln (per autoethnographischen Selbstbeobachtungen oder digitalen
Tagebliichern). Das vermeintliche Paradoxon praxisbezogener Theoriesemi-
nare lasst sich dahingehend auflosen, dass die Vermittlung selbst zwar eher
theoretischer Art ist, thematisch jedoch ein groRer und auch ambivalenter
sportpraktischer Bereich in Form von beispielsweise Vereinssport, Gesund-
heitsaspekten sowie Genderfragen aufgegriffen wird, der immer in ein refle-
xives Verhaltnis zu der eigenen Sportbiografie und beruflichen Bildung zu
setzen ist.

Fiir die Konzeption der ausgewahlten Seminare wird der in Abb. 1 dargestellte
Zyklus der hochschuldidaktischen Entwicklungsforschung zugrunde gelegt, um
einen optional iterativen Entwicklungsprozess anzustolRen. Das Projektdesign
sieht vor, in jedem Seminar die spezifischen fachwissenschaftlichen und -didak-
tischen Erkenntnisse in Abhangigkeit der jeweiligen Bildungsziele zu analysie-
ren, um darauf aufbauend die reflexiven Lernumgebungen zu evaluieren und
weiter auszugestalten.

3.2 Design: Evaluation des Projekts ,ViflACT!“

Innerhalb des Projektdesigns wird an der heuristischen Logik von Entwicklungs-
vorhaben angeschlossen und die didaktischen Settings in Bezug auf die Zielstel-
lung der Habitustransformation von Sportlehramtsstudierenden untersucht. Die
Studie fokussiert die methodisch-systematische und videographisch fundierte
Verbindung von praktischen Phanomenen und reflexiven Zugriffen auf sportbe-
zogene Studieninhalte, um transformatorische Bildungsprozesse der Studieren-
den anzubahnen (vgl. u.a. Gaum, Ratzmann 2018). Das Forschungsdesign ver-
kniipft hier die konzeptionellen Aufgaben der Entwicklung und der Forschung,
indem die Lehrveranstaltungen theorie- und empiriegestiitzt designt und der
Videoeinsatz hinsichtlich seines didaktischen und Bildungswertes einer Reflek-
tierten Praxis evaluiert wird.

In der Eingangsstudie sollen zu Beginn der ausgewahlten Lehrveranstaltungen
erste standortgebundene Reflexionen liber die berufsbiographische Pragung der
Studierenden und ihre sportbezogene Sozialisation angestellt werden, die Hin-
weise liefern kdnnen zur Habitusbildung und reflexiven Auseinandersetzung mit
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dem Studienfach. Beziiglich der professionalisierungsbezogenen Diskurse wird
hier an die Problematik einer fachspezifischen Deutungsmacht der Sportbiogra-
fie angekniipft und ein besonderes Augenmerk auf die selbstreflexiven Berufs-
vorstellungen gelegt. Entsprechend der forscherischen Typisierungsabsicht ist
das Sampling der befragten Akteure hierbei theoretisch auf kontrastierende
Fallvergleiche angelegt. Mit dieser Typengenerierung verbinden sich fachwis-
senschaftliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Fragestellungen
hinsichtlich der Relevanz und Variabilitat fachkulturell gepragter Erwartungsho-
rizonte, berufsbiographischer Orientierungsrahmen und konjunktiver Erfahrun-
gen, die innerhalb des Sportlehramtsstudiums provoziert, irritiert oder repro-
duziert werden. Die an den Seminaren teilnehmenden Studierenden werden in
dieser Eingangserhebung schriftlich zu ihren Einstellungen zur Sportbiografie,
Sportlehrer:innenrolle, Studienausbildung und Kompetenzentwicklung befragt,
um im Sinne eines Ausgangswertes vorherrschende Habitus zu eruieren und hin-
sichtlichihrer Reflexivitdatsauspragungen zu vergleichen. An diesem Punkt kniipft
auch die Befragung zur Rolle digitaler Medien bzw. videographischer Methoden
fiir eine reflektierte Praxis im Sportstudium an, die als professionsbezogene
Bildungsmoglichkeit weitergehend zu evaluieren ist. Dabei wird vertiefend auf
die Spezifik der einzelnen Seminare durch das jeweilige Lehr-Lern-Arrangement
eingegangen, sodass sich Unterschiede hinsichtlich der Erwartungen an prakti-
sche Involviertheiten, videographische Methodik und Kompetenzentwicklung
abzeichnen kdnnen. Mit dieser knappen Eingangsstudie suchen wir nach ers-
ten Hinweisen auf spezifische Typen fachkultureller Habitusauspragungen von
Sportstudierenden, die fiir die weitergehende Evaluation relevante Kriterien
fiir das theoretische Sampling der Begleit- und Interviewstudie liefern konnen.
Diese Typisierung begriindet sich durch Studien, welche Differenzen innerhalb
habitueller und sportbiographischer Auspragungen Sportstudierender sowie
von Sportlehrkraften ausmachen konnten (vgl. u.a. Volkmann 2008). Die unter-
schiedlichen Typen kdnnten jeweils Riickschliisse auf die grundsatzliche Irritier-
barkeit der spezifischen Habitusauspragungen zulassen und bilden damit eine
relevante EinflussgroRe auf die Konzeption didaktischer Settings sowie retros-
pektiv deren Evaluation hinsichtlich des Transformationspotentials dieser Habi-
tus.

In der Begleitstudie sollen die Lehr-Lern-Settings der Veranstaltungen im Semes-
terverlauf sequenziell beobachtet und dokumentiert werden, um den didakti-
schen Einsatz der Videografie und die methodisch geleitete Reflexion von Praxis
in ihrer Vollzugslogik naher analysieren zu kdénnen. Hier interessieren uns die
innovativen Prozesse didaktischer Formbildungen, die sich in einer veranderten
Materialitat, sozialen Ordnung und Zeigepraxis der Seminare manifestieren. Wie
die Studierenden durch diese digital unterstiitzten Reflexionspraktiken als for-
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schend Lernende adressiert werden und inwieweit die neuen Aufgabenformate
und Medien eine bildungsbezogene Aktivierung sowie Transformation beférdern
kdnnen, sind leitende Fragen der Prozessevaluation. Neben der systematischen
Beobachtung der Lehrveranstaltungen sollen erganzende Diskussionen mit den
Studierenden zum Videografieeinsatz fiir eine Reflektierte Praxis in den jeweili-
gen digitalen Seminarrdaumen angelegt und ausgewertet werden.

Mit der Abschlussevaluation richtet sich das Hauptinteresse auf die projektbezo-
gene Zielstellung der Entwicklung einer professionellen Reflexivitdt von Sport-
studierenden in der Lehramtsausbildung. Es ist dahingehend zu untersuchen,
inwiefern die didaktischen Innovationen zur videographischen Unterstiitzung
einer Reflektierten Praxis forderlich sein konnen, um fachwissenschaftliche Bil-
dungsprozesse und biographische Habitustransformationen der Akteure anzu-
bahnen. Fur die empirische Datenerhebung und -auswertung orientieren wir
uns grundlegend an dem Verstandnis der transformatorischen Bildungstheorie,
die methodologisch auf eine pddagogische Biografieforschung zugeschnitten ist
(vgl. von Rosenberg 2011). Mit Riickbezug auf die Eingangsstudie und die dort
generierten Typen sollen Uber narrative Interviews einzelner ausgewahlter Stu-
dierender differenziertere Erkenntnisse zu Konstruktionslogiken sowie Historien
habitualisierter Fach- und Berufsbilder gewonnen werden. Hinsichtlich des For-
schungsinteresses, eine prozessuale Manifestierung oder Irritation fachkulturel-
ler Denk- und Handlungsweisen der Studierenden zu rekonstruieren, werden die
Interviewdaten mit der dokumentarischen Methode analytisch ausgewertet. Die
theoretische Sensibilitat ist hierbei zentral auf biographische Transformationen
im Sinne reflexiver Welt- und Selbstsichten durch bildungsbezogene Prozesse
innerhalb des Sportstudiums und des Projekts gerichtet. Auf einer biografieana-
lytischen Ebene der Professionalisierungsproblematik sind verdichtend auch
fallspezifische Besonderheiten herauszupraparieren, die mit den fachdidakti-
schen Entwicklungen ins Verhaltnis zu setzen sind.

4 Fazit

Mit dem Projekt VifIACT! mochten wir exemplarisch aufzeigen, wie sich die Dis-
kurslinien und Entwicklungsfelder der Bildungswissenschaft, Fachwissenschaft
und Fachdidaktik im Problemhorizont der professionellen Lehrer:innenbildung
vereinen. Wir haben aufgezeigt, inwiefern das normative Attribut der Reflexivi-
tat eine zunehmende Relevanz fiir die padagogische und fachkulturelle Vollzugs-
wirklichkeit erfahrt, wenn theoretische und praktische Bildungszugange im und
am Sport kritisch ins Verhaltnis gesetzt werden. In diesem Problemzusammen-
hang liegt der fachdidaktische Entwicklungsbedarf fiir eine Reflektierte Praxis
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begriindet, den wir mit dem Projekt auf digitale Medien weiter zugespitzt und
vorgestellt haben. Die zentralen Wissensdefizite und Forschungsfragen richten
sich dabei einerseits auf Artefakte, Veranderungsprozesse und Konsequenzen
einer Implementation reflexiver Praktiken in differente Lehr-Lern-Formate des
Sportstudiums und andererseits auf die akteurbezogene Herausbildung eines
wissenschaftlich-reflexiven Habitus. Mit den empirischen Erkenntnissen der Stu-
dierendeninterviews zu transformatorischen Bildungsprozessen und zur Reflexi-
vitat von Praxis, wollen wir weitergehende professionstheoretische Perspektiven
eroffnen und die Moglichkeiten sowie Grenzen des Forschenden Lernens mittels
videographischer Methoden fiir die Fachdidaktik im Sportlehrer:innenstudium
diskutieren.
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Reflexionsfahigkeit von Studierenden
in Lehr-Lern-Laboren fordern

Ein Prozessmodell zur Reflexion von
Sprachhandlungen im Fremdsprachenunterricht

Zusammenfassung. Der Beitrag beschaftigt sich mit der Frage, wie die Reflexi-
onsfahigkeitangehender Lehrer:innen romanischer ldiome als Fremdsprachen
erfasst und im Rahmen von Lehr-Lern-Forschungslaboren geférdert werden
kann. In einem interdisziplindren Kooperationsprojekt der Bildungswissen-
schaften und der Fachdidaktik der romanischen Sprachen wurde ein theore-
tisches Modell entwickelt, das die Reflexionsfahigkeit durch die Bestimmung
der Reflexionsqualitat (vgl. Leonhard 2008) erfasst, wobei letztere die Analyse
der fachspezifischen Reflexionsbreite und -tiefe beinhaltet. Ziel des ,Prozess-
modells zur Reflexion der Sprachhandlungen im Fremdsprachenunterricht'
ist es, die Reflexion von Sprachhandlungen (eigene/fremde) im romanischen
Fremdsprachenunterricht zu analysieren. Die Reflexionsbreite orientiert sich
hierbei an den fremdsprachlichen Sprachkompetenzen Lehrender und Ler-
nender (in Anlehnung an KMK 2012) sowie an der Sprachlehrkompetenz. Die
Reflexionstiefe wird in Anlehnung an das zyklische Modell ,ERTO" fiir Reflexion
(vgl. Krieg, Kreis 2014) erfasst, wobei die zuvor definierte Reflexionsbreite integ-
riert wird. Ausgehend von einem Ereignis (Sprachhandlung) kann somit analy-
siert werden, inwieweit ein Reflexionsprozess bei den Studierenden ausgeldst
wird und wie sich dieser in Breite und Tiefe gestaltet. Die theoretischen Uber-
legungen minden in Kategoriensysteme zur Analyse schriftlicher Reflexionen
von Studierenden.

Schliisselworter. Reflexionsfahigkeit, Reflexionstiefe und -breite von Sprach-
lern- und -lehrkompetenz, Fremdsprachenunterricht, Lehr-Lern-Forschungs-
labore
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Anna Lorena Thede, C. R. Raffele, Katrin Gabriel-Busse und Sylvia Thiele

Fostering the ability of reflection in students through teaching and learning
research labs

A process model to reflect on the use of language in foreign language
teaching

Abstract. The article addresses the question of how the ability to reflect of pro-
spective teachers of Romance idioms as foreign languages can be recorded
and promoted within the framework of teaching-learning-research labs. A
theoretical model was conceptualized and developed during an interdisci-
plinary joint project of educational sciences and the institute of didactics of
Romance languages. This model captures the ability to reflect by determining
the quality of reflection (see Leonhard 2008), whereby the latter includes the
analysis of subject-specific breadth and depth of reflection. The goal of this
‘process model to reflect on the use of language in foreign language teaching’
isto analyze the reflection of the use of language in Romance foreign language
teaching. The breadth of reflection is based on the teachers’ and learners’
competencies of foreign language (KMK 2012) as well as on the competencies
of foreign language teaching. The depth of reflection is assessed following
the cyclical model of reflection ‘ERTO’ (see Krieg, Kreis 2014), integrating the
breadth of reflection as previously defined. Taking a specific event (concerning
the use of the language) as one’s starting point, it is possible to analyze to what
extent a reflection process is triggered and expressed in breadth and depth.
The theoretical considerations lead to a system of categories to analyze written
reflections by students.

Keywords. Ability of reflection, breadth and depth of reflection of language
teaching competences and language learning competences, foreign language
teaching, teaching and learning research labs

1 Reflexion in der Lehrer:innenausbildung - Bedeutung von
Lehr-Lern-Forschungslaboren

Der Erwerb von Reflexionskompetenz im Hinblick auf die Beurteilung eigenen
und fremden Handelns im schulischen und unterrichtlichen Kontext (vgl. Reh
2004; Ploger 2006) ist ein essentieller Bestandteil der Entwicklung von Lehr-
professionalitat (vgl. Feindt 2000) und dementsprechend auch zentrales Moment
der Lehrer:innenausbildung. Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive
dient die Reflexion der Analyse des eigenen Unterrichts als Voraussetzung zur
Entwicklung von Handlungsalternativen, womit wiederum die Weiterentwick-
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lung von Unterricht bzw. des eigenen Lehrerhandelns gewahrleistet werden
kann (vgl. Wyss 2008, 2013).

Die Auseinandersetzung mit dem Prozess der Reflexion sollte im Rahmen der
Ausbildung unter Anleitung bewusst eingelibt werden (vgl. Wyss 2013). Ziel ist
die Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus (vgl. Helsper 2001),
der es Lehrkraften ermdglicht, unter Berlicksichtigung theoretischer Wissens-
inhalte in der Praxis handlungsfahig zu sein. In den ersten beiden Phasen der
Lehrer:innenbildung dient die Entwicklung entsprechender Schliisselkompeten-
zen sowie eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus ,als Schliissel fur die Bewal-
tigung einer Vielfalt kommender beruflicher Aufgaben“ (Leonhard 2008, S. 44,
zit. n. ThiRen 2019, S. 19).

Auch wenn die Bedeutung der Reflexion fiir das Lehramt unumstritten ist, besteht
keine Einigkeit in Bezug auf die Definition zur Begrifflichkeit von Reflexion (vgl.
Thifsen 2019; Peitz et al. 2021). Reflexion kann als Prozess des strukturierten Ana-
lysierens angesehen werden, welcher zwischen Kenntnissen, Fahigkeiten und
Uberzeugungen einer Lehrkraft und ihrem unterrichtlichen Handeln vermittelt
(vgl. Korthagen 2002). Die Fahigkeit und Bereitschaft zur Reflexion wird als Refle-
xivitat definiert und gilt als zentrale Kompetenz, wobei die Qualitat der Refle-
xion die Professionalisierung entscheidend beeinflusst (vgl. Baumert, Kunter
2006). Entsprechend begreift Leonhard (2008, S. 55) die Reflexionsqualitat als
hinreichenden Indikator fiir die Reflexionskompetenz, da ,eine entsprechende
Kompetenz mit der Qualitdt in hohem Malie“ korreliert. Kritikwiirdig erscheint
ihm indes eine zu starke Fokussierung auf Fahig- und Fertigkeiten bei gleichzei-
tiger Vernachlassigung des Bereitschaftsaspekts: ,,Aus der Zielperspektive pro-
fessionellen padagogischen Handelns heraus muss ebendiese Bereitschaft [...]
als genauso bedeutsam betrachtet werden wie die Fahigkeiten zu qualitatsvoller
Reflexion.” (ebd., S. 55-56) Im Rahmen der Lehramtsausbildung kann die Bereit-
schaft zur Reflexion durch die Analyse eigener Unterrichtsvideos z.B. im Rah-
men des Besuchs eines universitdren Lehr-Lern-Forschungslabors (LLF) erhoht
werden. LLFs werden im Kontext der Lehramtsausbildung als Orte zur systema-
tischen Reflexion des eigenen unterrichtlichen Handelns bzw. eigener Praxis-
erfahrungen angesehen (vgl. Baston et al. 2019; Peitz et al. 2021; Klempin 2021).
Lehramtsstudierende kénnen hier ,ihr Wissen und ihre Fahigkeiten in einem
komplexitatsreduzierten und klar strukturierten Rahmen in der Praxis mit Schi-
ler:innen erproben und diese Erprobung nach verschiedenen Gesichtspunkten
reflektieren” (Roth, Priemer 2020, S. 6).
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2 Reflexionsfahigkeit im Rahmen von Lehr-Lern-
Forschungslaboren interdisziplindar anbahnen: Das Mainzer
Modell kooperativer Lehrer:innenbildung

Die Johannes Gutenberg-Universitat Mainz ist mit ihrem Projekt ,Lehr-Lern-For-
schungslabore als Orte vertieften Lernens: Das Mainzer Modell kooperativer Leh-
rer:innenbildung” Teil der von Bund und Landern getragenen ,Qualitatsoffensive
Lehrerbildung®. Das Kooperationsprojekt zwischen den Bildungswissenschaf-
ten und den Fachdidaktiken Englisch, Geschichte, Katholische Religion, Musik,
Romanistik und Physik hat zum Ziel, einerseits zu einer Optimierung des Theo-
rie-Praxis-Verhaltnisses (vgl. Mandl, Gerstenmaier 2000) beizutragen und ande-
rerseits eine systematische Verkniipfung und Vermittlung von fachwissenschaft-
lichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Inhalten zu realisieren.
Durch die gemeinsame Reflexion eigenen und fremden Unterrichtshandelns in
Unterrichtsvideos sollen sowohl ein vertieftes Verstandnis von Lehr-Lernpro-
zessen als auch die Reflexionsfahigkeit und mogliche Handlungsoptionen fiir
die (eigene) Praxis entwickelt werden. Im Zentrum des kooperativ angelegten
Projektes stehen die LLFs (s. Abb. 1). In diesen entstehen Unterrichtsvideos, die
die Schnittstelle zwischen den Veranstaltungen in den Fachdisziplinen und der
zweisemestrig angelegten Forschungswerkstatt in den Bildungswissenschaften
darstellen.

Der Fokus des LLF Romanistik, dem entsprechenden Seminar der Fachdidak-
tik, liegt auf der Forderung von integrierten Kompetenzen zur Gestaltung ana-
loger und digitaler Lehr-Lern-Materialien. Unterrichtsmaterialien werden von
Studierenden im Rahmen des Seminars selbst konzipiert und in kurzen Einhei-
ten fremdsprachlichen Unterrichts (Franzosisch und Spanisch) mit verschiede-
nen Partnerschulen erprobt, videografiert und anschlieBend analysiert. Um die
Reflexionsfahigkeit der Studierenden nachhaltig anzubahnen und zu férdern,
werden im Seminar eingangs Best-Practice-Beispiele der (digitalen) Unter-
richtsmaterialien unter Beriicksichtigung fachdidaktisch relevanter Kriterien
analysiert und ausgewertet. Durch die gemeinsame Sichtung der entstandenen
Unterrichtsvideos im Anschluss an die eigenen Labortage und einer dialogischen
Auseinandersetzung mit verschiedenen Reflexionsanlassen bzw. -ereignissen
im Video erhalten die Studierenden die Mdoglichkeit, die Vielfalt an Reflexions-
schwerpunkten und -ansatzen aus fachdidaktischer Perspektive zu erkennen. In
den zeitgleich stattfindenden Forschungswerkstédtten werden die Videos aus bil-
dungswissenschaftlicher und interdisziplinarer Perspektive analysiert.

Einen wesentlichen Reflexionsaspekt im Rahmen des LLF Romanistik stellt die
Sprachlehrkompetenz (s.u.) dar. Insbesondere die Sichtung der eigenen Videos
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Entwicklung &
Erprobung kognitiv
aktivierender
Aufgaben

Praxis
Systematische
Reflexion von
Unterricht
Reflexion

}— Semester 1 I I Semester 2 —i

Abb. 1: Umsetzung LLF im Masterseminar - Kooperation Bildungswissenschaften und Fach-
didaktiken (aus Baston et al. 2019, S. 143).

fiihrtim Bereich des fremdsprachlichen Unterrichts (FSU) dazu, dass sich die Stu-
dierenden mit ihren eigenen AuRenwirkungen beim Sprechen der Fremdsprache
im unterrichtlichen Kontext (erstmals) konfrontiert sehen. Hierin unterscheidet
sich der Ansatz des LLFs von anderen Studien zur Reflexion des FSU der Studie-
renden’, da es sich bei den Videoausschnitten um eigene Unterrichtssequenzen
handelt - die Studierenden selbst also als Lehrende agieren. Somit dienen die
Videographien als Initiatoren des Reflexionsprozesses beziiglich der eigenen
fremdsprachlichen Kompetenzen (Sprachkompetenzen), die einen wesent-
lichen Bestandteil der eigenen Sprachlehrkompetenz (s.u.) bilden. Neben der
dialogischen Auseinandersetzung mit dem eigenen Unterrichtshandeln erfolgte
mit Abschluss des Fachdidaktik-Seminars zusatzlich eine schriftliche Reflexion
zu einem selbstgewahlten Schwerpunkt. Um ausgehend von den schriftlichen
(Selbst-)Reflexionen der Studierenden Aussagen tiber ihre Reflexionsfahigkeit in
Bezug auf die Sprachlehrkompetenz machen zu kénnen, bedarf es entsprechen-
der Analysemodelle, die fiir den FSU in dieser Form nicht vorliegen. Aus diesem

1 Vgl. hierzu bspw. Kapitel 3 ,Unterrichtsvideos zur Starkung der Praxisausrichtung” bei C. 0.
Mayer (2020) mit dem Schwerpunkt auf fremden Videomaterial.
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Grund werden nachfolgend erste theoretische Uberlegungen zu einem Prozess-
modell zur Reflexion der Sprachhandlungen im FSU vorgestellt.

3 Analyse der Reflexionsfahigkeit nach Leonhard et al. (2010)

Den Ausgangspunkt stellt das Modell zur Bestimmung der Reflexionsqualitat
nach Leonhard (2008) dar, demzufolge die Analyse der Reflexionsfahigkeit bzw.
Reflexivitat von Studierenden liber die Bestimmung der Reflexionsqualitat erfol-
gen kann, die sich sowohl liber die Reflexionsbreite als auch tiber die Reflexions-
tiefe erfassen lasst (vgl. Leonhard 2008; Leonhard et al. 2010; Leonhard, Rihm
2010). Die Reflexionsbreite beschreibt dabei die Vielfalt der Aspekte, liber die
eine Person in der Vergegenwartigung einer Situation Giberhaupt nachdenkt (vgl.
Leonhard, Rihm 2010). Im Rahmen der Reflexion von unterrichtlichem Handeln
kdnnen das bestimmte Ereignisse sein, in denen eine angewendete Handlung
als nicht zufriedenstellend erlebt wird, wodurch auf Seiten der Person (z.B. Stu-
dierenden) eine Irritation, Verunsicherung oder Arger ausgeldst wird bzw. Fragen
aufkommen (vgl. Krieg, Kreis 2014). Die Reflexionstiefe erganzt die Vielfalt der
Kontexte um die Tiefe der Auseinandersetzungen mit eben diesen identifizierten
Ereignissen (vgl. Leonhard, Rihm 2010), womit sich einerseits Reflexionen unter-
schiedlichen Niveaus zuordnen lassen, andererseits aber auch im Kontext der
Lehramtsausbildung Entwicklungsperspektiven aufzeigen lassen (vgl. ebd.).

3.1 Sprachhandlungen als Reflexionsereignisse

Lehrkrafte fungieren im Unterricht grundsatzlich als Sprachmodelle. Sie sind
Vorbilder beziiglich eines addquaten sprachlichen Stils (Unterrichtssprache)
und steuern durch ihre Sprache, wie z.B. durch ,korrektives Feedback“ (Anselm,
Werani 2017, S. 111), die Unterrichtsinhalte. Beim Spracherwerb der Zielsprache
im FSU kommt der Lehrkraft eine weitere Funktion als Sprachmodell hinzu (vgl.
De Florio-Hansen 2014), da sie bspw. neben Audiomaterial im Unterricht h&u-
fig die einzige Instanz ist, die die zu erlernende Sprache in Vorbildfunktion wie-
dergibt. Diese Tatsache verlangt Lehrkraften im FSU ein hohes Mal} an eigenen
fremdsprachlichen Sprachkompetenzen ab, die zur Voraussetzung beim Spra-
chenlehren werden. Insbesondere bei den romanischen Sprachen zeichnet sich
ein hoher Grad an komplexem Sprachwissen ab, der bereits von den Studieren-
den im Master of Education beherrscht werden muss. Bedingt durch die gewich-
tige Funktion der Lehrkraft der romanischen Fremdsprachen als Sprachmodell
und die damit verbundenen hohen Anforderung an ihre eigene Sprachkompe-
tenz liegt der Fokus der Reflexionen der Studierenden im LLF Romanistik auf den
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beobachteten und erlebten Sprachhandlungen wahrend der LLFs. Diese Sprach-
handlungen kénnen in Anlehnung an Leonhard et al. (2010) als Reflexionsbreite
betrachtet werden.

Kuhn (2019) weist darauf hin, dass Sprachhandlungen bislang im fremdspra-
chendidaktischen Kontext zu wenig Beachtung gefunden haben. Dies mag nicht
zuletzt an der Schwierigkeit einer allgemein giiltigen Definition fiir ,Sprachhand-
lung liegen. Insbesondere im Bereich des FSU stellt sich die Frage, was eine
Sprachhandlung definiert. Anhand der linguistisch gepragten Kompetenz-Per-
formanz-Debatte zeigt sich beispielsweise, dass (angehende) Lehrkrafte u. a. bei
der Bewertung der Lernenden vor dem Dilemma stehen, dass Kompetenzen nur
durch Performanz beobachtet werden, aber dennoch auch ohne Performanz vor-
handen sein konnen (vgl. Jude 2008). Bei den im LLF reflektierten Sprachhand-
lungen handelt es sich demnach ausschlielRlich um performative Ereignisse, bei
denen eine Form von Interaktion im FSU stattgefunden haben muss, die ihrer-
seits im Video beobachtbar ist. Den eigenen fremdsprachlichen und berufsspe-
zifischen Sprachkompetenzen kommt in der Konsequenz eine zentrale Rolle in
der Reflexion zu, da die beobachtete Sprachhandlung durch den Rahmen des
FSUs zugleich Ausdruck dieser ist. Nachfolgend wird dargestellt, welche Aspekte
fiir die Reflexion von Sprachhandlungen in Bezug auf die Reflexionsbreite und
-tiefe im Rahmen des Projekts als bedeutsam angesehen werden.

3.2 Sprachhandlungen im FSU in der Breite reflektieren:
Konstruktion des Spektrums im LLF

3.2.1 Einbezug fremdsprachlicher Sprachkompetenz(en) Lehrender

Spricht man von Reflexionsqualitdt angehender Lehrkréfte des FSU, stellt sich
zundchst die Frage, wie breit das Spektrum der Reflexionsaspekte ist. Abendroth-
Timmer (2017, S. 111) stellt ein Modell zur Definition und Rahmung von Reflexion
des FSU vor. Es ist holistisch gedacht, weswegen die Implementierung des gan-
zen Modells zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der LLFs zu einer Uberforderung
auf Seiten der Studierenden fiihren konnte. Um die Reflexionskompetenz sys-
tematisch aufzubauen, wird hier eine inhaltliche Fokussierung auf die Reflexion
der Sprachhandlungen im FSU angestrebt, die aufgrund ihrer Breite bereits sehr
komplex ausféllt. Die im Seminar angesprochenen Aspekte finden sich teilweise
auch in oben genanntem Modell wieder (bspw. ,theoretisches Wissen/Kompe-
tenzen®, ,Sprachen/Kulturen“ oder ,,Berufliches Handeln/Praktisches Konnen®).
Jedoch werden die Zusammenhénge durch den direkten Bezug zu den Video-
ausschnitten im Rahmen des LLFs und die damit verbundene Moglichkeit direk-
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ter Transkriptionen einzelner Sprachhandlungen nicht so weit gezogen wie bei
Abendroth-Timmer (2017), da bspw. das Mitdenken der ,,Personlichkeit“ oder der
sErfahrungen®im FSU noch nicht vorausgesetzt werden kann. Im Mittelpunkt der
studentischen Reflexionen stehen somit primar Sprachhandlungen, die direkt
beobachtbar sind.

Mit dem Aufkommen der Kompetenzorientierung in der Fachdidaktik der roma-
nischen Sprachen und Literaturen wurden im Rahmen von nationalen Bildungs-
standards Leistungserwartungen an die Lernenden festgehalten. Ein solches
Beispiel stellen die Bildungsstandards fiir die fortgefiihrten Fremdsprachen (Eng-
lisch/Franzosisch) dar (vgl. KMK 2012), die den Studierenden durch den Erwerb
von Basiswissen im Bachelorstudium bereits bekannt sein sollten. Die Visualisie-
rung der zu beachtenden Kompetenzbereiche (ebd., S. 12) zeigt, dass alle abge-
bildeten Kompetenzen in engem Bezug zueinanderstehen. Sie bietet einen guten
Uberblick Giber die Breite der Reflexionsaspekte, die die Studierenden beziiglich
der fremdsprachlichen Sprachkompetenzen bei Lernenden ins Auge fassen kon-
nen. Konkret angesprochen werden hierbei die funktional kommunikative Kom-
petenz, die Text- und Medienkompetenz, die interkulturell kommunikative Kom-
petenz, die Sprachbewusstheit sowie die Sprachlernkompetenz.

Ein analoges Modell, das zudem die eigenen Sprachkompetenzen der Lehren-
den in den Mittelpunkt stellt, hat sich im Rahmen des LLF Romanistik als not-
wendig erwiesen, um Sprachhandlungen auch im Hinblick auf diese reflektieren
zu konnen. Die Studierenden werden hier, bedingt durch den Studienverlauf, als
Individuen aufgefasst, die selbst den Prozess des Spracherwerbs der Zielspra-
che noch nicht ganzlich abgeschlossen haben - sich demnach in einer hybriden
Rolle (Fremdsprachenlehrende:r/Fremdsprachenlernende:r) wiederfinden. Da
davon auszugehen ist, dass die Studierenden die romanischen Sprachen selbst
im Zuge eines = L2-Spracherwerbs erlernt haben, miissen die fremdsprachlichen
Sprachkompetenzen analog zu denen der Lernenden zu erfassen sein - anders
ausgedriickt: Die Studierenden lernen im LLF sowohl die eigenen (Lehrende:r)
alsauch die fremden (Lernende:r) fremdsprachlichen Sprachkompetenzen in der
Breite zu reflektieren. In der untenstehenden Grafik (s. Abb. 2) werden diese bei-
den Bereiche symmetrisch zueinander dargestellt. Durch die Darstellung eigener
und fremder fremdsprachlicher Sprachkompetenzen in einer Abbildung soll dar-
liber hinaus verdeutlicht werden, dass eine ausgewogene Reflexionsbreite von
Sprachhandlungen die Reflexion der Sprachkompetenzen aller am fremdsprach-
lichen Unterricht Beteiligten vorsieht.
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3.2.2 Erganzungder Sprachlehrkompetenz

Mit der Erfassung der eigenen und der fremden fremdsprachlichen Sprach-
kompetenzen werden die zu reflektierenden Aspekte im Unterrichtsgeschehen
jedoch noch nicht vollstandig abgebildet. Aus diesem Grund wurde, in Anleh-
nung an den Terminus Sprachlernkompetenz, die Sprachlehrkompetenz in der
Breite ergénzt (s. Abb. 2).

Die Sprachlehrkompetenz wird in erster Linie als berufsspezifische Sprachkom-
petenz aufgefasst, darunter kann bspw. die ,Modifikation der Lehrersprache“ in
Abhéngigkeit von Unterrichtsgeschehen und fremdsprachlicher Kompetenzen
Lernender (Wipperfiirth 2009, S. 14) fallen. Wahlt man einen anderen Ansatz,
wie Egli Cuenat et al. (2016, S. 14-15), finden sich diese in zwei Handlungsfeldern
effektiven Sprachbedarfs bei Lehrkraften wieder: ,Unterricht durchfiihren® und
»Beurteilen, Riickmeldungen geben und beraten®. Weiterhin miissen die didakti-
sche (Fertigkeit zur Ermittlung und zur Analyse adressatengerechter Unterrichts-
gegenstande durch bspw. didaktische Reduktion bzw. Transformation und ange-
messener Begriindung) und die methodische Kompetenz (Fertigkeit, adaquate
Herangehensweisen fiir die Vermittlung der Zielsprache und Initiierung/Forde-
rung des Lernprozesses zu gestalten), demnach das Handlungsfeld ,,Unterricht
vorbereiten“ (ebd.), auch in der Breite der Sprachlehrkompetenz abgebildet
werden. Letzteres begriindet sich durch den unmittelbaren Zusammenhang
aller drei hier vorgestellten Teilkompetenzen der Sprachlehrkompetenz. Wie das

REFLEXIONS BREITE

/\

KB1 fremdsprachliche ,’l '\ KB2 fremdsprachliche
Sprachkompetenz // ' Sprachkompetenz
Lehrende (eigene) / \\ Lernende (fremde)

/ \
KB1.1 Funktional kom. Kompetenz J/ N KB2.1 Funktional kom. Kompetenz
\

\
KB1.2 Text- und Medienkompetenz \\ KB2.2 Text- und Medienkompetenz

/ \
KB1.3 Interkulturelle kom. Kompetenz ‘,  KB2.3 Interkulturelle kom. Kompetenz /
/ \

,
KB1.4 Sprachlernkompetenz KB2.4 Sprachlernkompetenz

\
/" KB3.3 Methodische Kompetenz N
. KB1.5 Sprachbewusst- v KB2.5 Sprachbewusst-
N\ heit / o '\ heit
KB3.2 Didaktische Kompetenz \

KB3.1 Berufsspezifische Sprachkompetenz

KB3 Sprachlehrkompetenz

Abb. 2: Reflexionsbreite (in Anlehnung an das KMK-Sprachkompetenzmodell 2012 und
erganzt nach C.R. Raffele um die fremdsprachliche Sprachkompetenz der Lehrenden und die
Sprachlehrkompetenz).
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Schaubild in Abb. 2 verdeutlicht, nimmt die Sprachlehrkompetenz auf der Ebene
der Reflexionsbreite eine vermittelnde Funktion zwischen den fremdsprachli-
chen Sprachkompetenzen Lehrender (eigene) und Lernender (fremde) ein.

3.2.3 Reflexionsbreite - Erstellung eines Kategoriensystems

Aus dem vorangegangenen Schaubild (Abb. 2) ergeben sich fiir die systematische
Erfassung der Reflexionsbreite somit drei Hauptkategorien KB1?, KB2 und KB3
(s. Abb. 3) als Basis fiir einen Kodierleitfaden. Sobald diese Kategorien und ihre
Subkategorien definiert sind, konnen die schriftlichen Reflexionen der Studie-
renden im Hinblick auf das Breitenprofil analysiert werden. Voraussetzung hier-
fiir ist, dass das zu reflektierende Ereignis mindestens als deskriptiv (s. Tab. 2)
eingestuft werden kann. Da die hier abgebildeten Sprachkompetenzen iiberwie-

REFLEXIONS BREITE

. SN
KB1 fremdsprachliche SN KB2 fremdsprachliche
/ \
Sprachkompetenz /. \ Sprachkompetenz
Lehrende (eigene) / N Lernende (fremde)
KB1.1 Funktional kom. Kompetenz ) N KB2.1 Funktional kom. Kompetenz

KB1.2 Text- und Medienkompetenz KB2.2 Text- und Medienkompetenz

, \
\_ KBL.3 Interkulturelle kom. Kompetenz ‘\\ KB2.3 Interkulturelle kom. Kompeten%/,r
\ B /

, \
KB1.4 Sprachlernkompetenz ', KB2.4 Sprachlernkompetenz

\
KB3.3 Methodische Kompetenz N

/ /
/
KB1.5 Sprachbewusst- v KB2.5 Sprachbewusst- ~ //

heit /" Ke3.2 Didaktische Kompetenz \‘heit

KB3.1 Berufsspezifische Sprachkompetenz
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/
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/
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\ Sprachhandlung /
E /
\
/
\
/
\
\ 4 Kategorienlegende
/
\ / KB = Reflexionsbreite
\ / E =Ereignis
\
\ /
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Abb. 3: Kategorien zur Erfassung der Reflexionsbreite.

2 Anmerkung: KB steht fiir Kategorie Reflexionsbreite, KT (s. u.) fiir Kategorie Reflexionstiefe.
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gend integrativ betrachtet werden miissen, kann sich eine Sprachhandlung in
mehreren Teilkompetenzen wiederfinden. Die Sprachlehrkompetenz wiederum
wird von den Studierenden insbesondere dann reflektiert, wenn die unmittelba-
ren Zusammenhange zwischen der eigenen und der fremden fremdsprachlichen
Sprachkompetenz mitbedacht werden.

AnschlieBend wird exemplarisch ein aus einer schriftlichen Reflexion der Studie-
renden stammendes Ereignis (E) im Hinblick auf die Reflexionsbreite analysiert.
Fiir die Analyse kann das Ereignis dafiir in Teilereignisse (tE) eingeteilt und somit
unterschiedlichen Teilkompetenzen zugeordnet werden (s. Tab. 1).

Tab. 1: Analyse der Reflexionsbreite (KB) anhand von Teilereignis(sen) - Ein Beispiel.

Teilereignis(se)

Mit Hilfe der Unter-
richtsgesprache
aber auch insbe-
sondere durch den
Schiilervortrag
(tE1)

wurde die Textpro-
duktion (in Bezug
auf das Sprechen)
gefordert. (tE2)

Somit wurde
sowohl das mono-
logische als auch
das dialogische
Sprechen (vgl.
Nieweler 2017)
gefordert. (tE3)

Mit mehr Hilfestel-
lung wie bspw. der
Vorbereitung der
Redebeitrage und
dem Testen in Part-
nerarbeit (tE4)

hatten auch wei-
tere Redeangste
abgebaut werden
kénnen (Horwitz et
al. 1986).

(tEs5)

Teilkompetenz(en) = Reflexionsbreite

Reflexion der

Reflexion der

Reflexion der

Reflexion der

Reflexion der frem-

Methoden fremden funktional | fremden funktional | Methoden den Sprachlern-
(KB3.3) kommunikativen kommunikativen (KB3.3) kompetenz
Kompetenz Kompetenz (KB2.4)
(KB2.1) (KB2.1)
Anmerkungen
Unterrichtsgespra- | Hier wurde eine Fremde FK wird Riickschlusse tiber | Begriindung fiir

che und Schiiler-
vortrag nicht naher

beschrieben (bspw.

im Hinblick auf
Dauer, Hilfestellun-
gen etc.).

nicht weiter
beschriebene Ver-
besserung der frem-
den FK im Bereich
des Sprechens fest-
gestellt (vgl. ,wurde
... gefordert®).

von Student:in
naher beschrieben:
Sprechen wird in
zwei Teilbereiche
unterteilt.
Verbesserung der
Teilkompetenzen
bei den Lernenden
wird impliziert
(,wurde ...

Vorbereitung der
Sprechbeitrage

nun moglich, da
reflektiert wird, was
an Hilfestellungen
gefehlt hat. Somit
wird die Sprach-
lehrkompetenz

im methodischen
Bereich nach der

die Reflexion der
gewahlten Metho-
den: Es wurde eine
Sprechangst bei
den Lernenden
erkannt. Zusam-
menhang zwischen
der Sprachlehr-
kompetenz und
fremden Sprach-

gefordert”), Durchfiihrung auf lernkompetenz
aber nicht naher Verbesserungspo- | angedeutet.
beschrieben. tential untersucht.
Anmerkung: FK steht fiir funktional kommunikative Kompetenz
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3.3 Sprachhandlungen im FSU in der Tiefe reflektieren
3.3.1 Reflexionstiefe nach Krieg und Kreis (2014)

Die Analyse der Reflexionsbreite eigener und fremder Sprachkompetenzen bzw.
der eigenen Sprachlehrkompetenz lasst jedoch noch keine Riickschlisse auf
die Tiefe der Auseinandersetzungen der Studierenden mit den Sprachhandlun-
gen zu. Da im Rahmen des Kooperationsprojekts nicht nur die Komplexitat der
(schriftlichen) Auseinandersetzung mit den im Video identifizierten Sprachhand-
lungen (eigene/fremde), sondern auch die dadurch ausgelosten Reflexionspro-
zesse von Interesse sind, bedurfte es - im Vergleich zu Leonhard und Rihm (2010;
vgl. auch Leonhard 2008) - eines Modells, mit dem es moglich ist, Reflexionspro-
zesse und Aspekte des Reflexionshandelns auf verschiedenen Ebenen (Reflexi-
onstiefe) zu analysieren. Hier bietet sich das Prozessmodell ‘ERTO’ fiir Reflexion
von Krieg und Kreis (2014) als mogliches Instrument an. ,ERTO", entstanden in
Anlehnung an Korthagens ALACT-Modell® (vgl. z.B. Korthagen, Wubbels 2002),
steht fiir Ereignis, Reflexion, Transformative Reflexion sowie Option fiir eine
Handlung. Zu Beginn des Reflexionsprozesses steht ein Ereignis, das, aufgrund
einer nicht zufriedenstellenden Handlung eine Reflexion auslost (vgl. Krieg, Kreis
2014). Im vorliegenden Fall werden Sprachhandlungen als Ereignis aufgefasst,
die sich sowohl auf die Sprachkompetenz des Lehrenden selbst als auch die der
Lernenden beziehen konnen (s.o0.). Reflexion ist somit an konkretem Handeln
orientiert, dessen (Miss-)Erfolg in einer Reflexionsschleife gepriift werden soll
(vgl. Leonhard et al. 2010). Diese kann auf unterschiedlichen Ebenen erfolgen,
was nach Leonhard et al. (2010) als Tiefe der Auseinandersetzung verstanden
wird: Von deskriptiver Reflexion (KT1.1 (s. Tab. 2)) wird gesprochen, wenn das
Ereignis liber das reine Beschreiben hinausgeht und eine Bewertung der Situa-
tion und/oder ein Erkennen eines Problems enthalten ist. Die reine Beschreibung
eines Ereignisses ohne Bewertung o.a. wird indes nicht als Reflexion, sondern als
Beschreibung angesehen (vgl. Krieg, Kreis 2014). Bei der explikativen Reflexion
(KT 1.2) wird eine Annahme, eine Ursache oder ein Grund fiir das erkannte Ereig-
nis angefiihrt. Introspektive Reflexion (KT 1.3) impliziert zudem das Abwéagen
verschiedener Begriindungen und Annahmen und/oder die Schilderung und der
Einbezug einer vergangenen Erfahrung. Die integrative Reflexion (KT 1.4) erfolgt

3 Das Modell ,ERTO ist mafRgeblich vom Reflexionsmodell ALACT Korthagens (vgl. z. B. Kort-
hagen, Wubbels 2002) beeinflusst. Der Reflexionsprozess gliedert sich dabei in fiinf Pha-
sen: Action, Looking back, Awareness of essential aspects, Creating alternative methods of
actions sowie Trial (vgl. ebd.).
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unter Hinzunahme wissenschaftlicher Theorien zur Reflexion des Ereignisses
(vgl. Krieg, Kreis 2014; ThiRen 2019).*

Ziel ist es, dass Lehrkrafte durch ,ausgepragte reflexive Fahigkeiten padagogi-
sches Handeln innovieren konnen” (Klempin 2021, S. 78-79) und daraus Hand-
lungsalternativen bzw. Aktionsideen (vgl. Barth 2017; Altrichter et al. 2018) fiir
die zukiinftige (Unterrichts-)Praxis abgeleitet werden. Durch die Reflexion sol-
len erste schulpraktische Erfahrungen analysiert werden und die Erkenntnisse
in nachhaltig wirksames Handlungswissen umgesetzt werden (vgl. Wyss 2008).
Dies wird, nach Fleck (2012, S. 442) als transformative Reflexion bezeichnet und
kann auf allen Ebenen des Reflexionsprozesses auftreten. ,Transformative reflec-
tion [means] revisiting an event with intent to re-organize and do something dif-
ferently. Asking of fundamental questions and challenging personal assumptions
leading to change in practice” (ebd., S. 442). Unterschieden werden drei Ebenen
der transformativen Reflexion: auf der ersten Ebene (KT 2.1) wird das gewlinschte
Endverhalten beschrieben, auf der zweiten Ebene (KT 2.2) werden Bedingungen
genannt, unter denen das Verhalten auftreten soll und auf der dritten Ebene (KT
2.3) werden Kriterien aufgefiihrt, um das zu erreichende Lernziel beurteilen zu
konnen (Krieg, Kreis 2014). Die sich ergebende Option fiir eine Handlung bildet
ein neues Ereignis und kann somit den neuen Ausgangspunkt des zyklischen
Reflexionsprozesses auslosen (vgl. ThiRen 2019). Nach Thifden (2019) findet der
Kern des Reflexionsprozesses in den Bereichen ,Reflexion‘ und transformative
Reflexion® statt (s. Abb. 4).

3.3.2 Reflexionstiefe - Erstellung eines Kategoriensystems

Um die in der Reflexionsbreite identifizierten Ereignisse hinsichtlich der Refle-
xionstiefe analysieren zu kdnnen, wurde ein entsprechendes Kategoriensystem
(s. Tab. 2) entwickelt. Aus dem ,ERTO-Modell (s. Krieg, Kreis 2014) ergeben sich
fiir die Reflexionstiefe zwei Haupt- mit sieben Subkategorien: Reflexion (KT 1)
sowie Transformative Reflexion (KT 2) sind zusammen mit den jeweiligen Sub-
kategorien in Tabelle 2 dargestellt und anhand exemplarischer Ankerbeispiele
prazisiert. Die Ankerbeispiele stammen aus den schriftlichen (Selbst-)Reflexio-
nen von Studierenden des LLFs Romanistik.

4 Eine genaue Definition sowie eine Prazisierung durch Ankerbeispiele erfolgt in Tab. 2.
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Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

KT 1 Reflexion

KT 1.1 deskriptiv

Problems oder beides enthalt.

Riickblickende Schilderung eines Ereig-
nisses, die liber eine reine Beschreibung
hinausgeht und mindestens eine Bewer-
tung der Situation oder ein Erkennen eines

Man hatte den Eindruck, dass die Schii-
ler:innen zwar die richtigen Ideen hatten,
diese aber nicht in der Zielsprache artiku-
lieren konnten.

KT 1.2 explikativ

ten Ereignisses genannt.

Es wird eine Annahme, Ursache oder ein
Grund fiir das Auftreten eines geschilder-

Wahrend der Recherche mussten die Lehr-
personen sehr viel Hilfestellung leisten, da
die Schiiler:innen bei der Formulierung
von Satzen und beziiglich Vokabeln viele
Schwierigkeiten und Fragen hatten.

KT 1.3 introspektiv

zur Sprache, verschiedene Annahmen

gangener Erfahrungen.

Es kommen verschiedene Begriindungen

werden miteinander abgewogen und/oder
angereichert durch die Schilderung ver-

Trotz der gegebenen Vokabelhilfen folgen
einige spezifische Fragen in dieser Hin-
sicht, sodass eine Erweiterung dieser
sinnvoll erscheint. Trotzdem haben die
Schiiler:innen die Aufgaben gut gemeistert
und z.B. bei Aufgabe 3 in kurzer Zeit gute
lange Texte produziert. Dies spricht fiir ein
etwas hoheres Niveau als zuvor angenom-
men und fiihrt ebenfalls zu einer schnelle-
ren Bearbeitung der Aufgaben.

KT 1.4 integrativ

gen.

Es werden wissenschaftliche Theorien zur
Bearbeitung des Ereignisses hinzugezo-

Die vielen Partnerarbeiten stérkten dabei
eine Interaktion zwischen den Lernenden,
wie auch die Unterrichtsgesprache eine
Interaktion zwischen Lernenden und Leh-
renden stdrkte. Mit Hilfe der Unterrichts-
gesprache aber auch insbesondere durch
den Schiilervortrag wurde die Textproduk-
tion (in Bezug auf das Sprechen) gefordert.
Somit wurde sowohl das monologische als
auch das dialogische Sprechen (Nieweler
2017, S. 124) geférdert. Mit mehr Hilfe-
stellung wie bspw. der Vorbereitung der
Redebeitrdge und dem Testen in Partner-
arbeit, hatten auch weitere Rededngste
abgebaut werden kdnnen (Horwitz et al.
1986, S.128).

KT 2 Transformative Reflexion

KT 2.1 Handlungs-

option

bung des Endverhaltens.

Einigung auf Handlungsoption; Beschrei-

Alternativ hatte ich an der genannten
Stelle wieder mehr Geduld haben konnen
oder die Arbeitsauftrage im Franzosischen
besser formulieren kdnnen.
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KT 2.2 Bedingun-
gen

Bedingungen, unter denen das Endverhal-
ten gezeigt werden soll.

Dazu hatte ich bspw. mehr eindeutige
Operatoren wie décrivez oder interpretez
nutzen konnen.

KT 2.3 Kriterien

Kriterien, nach denen das neue Lernziel
erreicht werden soll, werden genannt.

Als Abschluss hétte sich hierfiir eine
Vertiefung angeboten, die beispielweise
Parallelen zu Deutschland zieht.

Anmerkung: Adaptiert und weiterentwickelt in Anlehnung an Krieg und Kreis (2014,
S.106-107)

4 Prozessmodell zur Reflexion der Sprachhandlungen im FSU

Das Prozessmodell der Reflexion der Sprachhandlungen im FSU basiert auf den
Uberlegungen zum Modell ,ERTO® fiir Reflexion (vgl. Krieg, Kreis 2014; s. Kap.
3.3.1). Um eine Aussage liber die Reflexionsfahigkeit (vgl. Leonhard et al. 2010)
angehender Lehrpersonen im FSU treffen zu konnen, wurde versucht, neben der
Reflexionstiefe auch die Reflexionsbreite in einem Modell abzubilden. Hierfiir
wurden die zu reflektierenden Sprachkompetenzen im Hinblick auf die Sprach-
handlungen (s. Abb. 2) in den Zyklus integriert (s. Abb. 4).

Wird eine Sprachhandlung im FSU (= Ereignis) von der reflektierenden Person
identifiziert und verschriftlicht (oder miindlich wiedergegeben), so kann dieses
in einem ersten Schritt den verschiedenen Kompetenzbereichen in der Reflexi-
onsbreite zugeordnet werden. Nach Krieg und Kreis (2014) kann in einem néchs-
ten Schritt anhand der genaueren Betrachtung dieser Versprachlichung des
Ereignisses eine Aussage dariiber getroffen werden, welche Reflexionstiefe liber
das ausgemachte Ereignis erreicht wurde (deskriptiv, explikativ, introspektiv
oder integrativ). Die weiteren Schritte des Modells ,transformative Reflexion‘ und
,Option fiir eine Handlung‘ sind analog zu den bereits genannten Ausfiihrungen
zum Modell ,ERTO" fiir Reflexion zu verstehen (s. Kap. 3.3.1).

Je breiter sich das Reflexionsspektrum gestaltet und je tiefer die Reflexionen ein-
gestuft werden kdnnen, desto hoher ist die Reflexionsfahigkeit der Studierenden
einzuschatzen. Somit kann durch diese Anwendung des Prozessmodells den Stu-
dierenden individuelles Feedback gegeben werden, was die Professionalisierung
bereits in Phase 1 der Lehrer:innenausbildung vorantreiben und somit die Refle-
xionsfahigkeit férdern kann.
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REFLEXION Sprachhandlung

Fremdsprachliche Sprach- /# \ Fremdsprachliche Sprach-
kompetenz Lehrende //* N\ kompetenz Lernende

(eigene) N (fremde)
OPTION fiir Spmch\ehrknmpelenz\\\\
Handlung SN s =
< EREIGNIS(SE) im FSU
(auf Ebene der Sprachhandlung)

|
DESKRIPTIV

|
EXPLIKATIV

TRANSFORMATIVE REFLEXION |
INTROSPEKTIV

INTEGRA-
TIV

Abb. 4: Prozessmodell zur Reflexion von Sprachhandlungen im FSU (in Anlehnung an Krieg
und Kreis 2014, erganzt um die Reflexionsbreite).

5 Ausblick

Das im Rahmen des Kooperationsprojekts zwischen den Fachern Bildungswis-
senschaften und der Fachdidaktik der romanischen Sprachen entwickelte the-
oretische Prozessmodell zur Reflexion von Sprachhandlungen im FSU soll in
einem nachsten Schritt empirisch validiert werden. Die Datengrundlage bilden
die im LLF Romanistik entstanden schriftlichen Reflexionen der Studierenden.
Das deduktiv entwickelte Kategoriensystem zur Analyse der Reflexionsbreite
und -tiefe soll auf seine Funktionalitdt und Giite hin iberpriift werden. Ziel sollte
sein, moglichst trennscharfe Kategorien zu formulieren, um eine reliable Anwen-
dung der Kategorien durch Kodierende zu ermdglichen (vgl. Radiker, Kuckartz
2019; Bortz, Doring 2006). Die quantitative Auswertung sieht vor, einen nume-
rischen Wert fiir die jeweils angesprochenen Aspekte der Reflexionsbreite zu
vergeben sowie entsprechend die Reflexionstiefe auf eine Skala (pro angespro-
chenen Aspekt) einzuschatzen, wobei die Hohe des Skalenwertes mit der Tiefe
der Reflexion zunimmt. Durch das Kodieren der Reflexionsqualitat (Reflexions-
tiefe und -breite) in Bezug auf die Sprachhandlungen kann zukiinftig nicht nur
das Vorkommen bestimmter Aspekte der Reflexionsbreite analysiert, sondern
auch ein Beitrag zur Optimierung und Weiterentwicklung der Reflexionsqualitat
im Rahmen des Lehramtsstudiums geleistet werden, indem im Rahmen der LLF
gezielt bislang nicht berlicksichtigte Reflexionsanlasse gesetzt werden. Durch
die Kodierung von Ereignissen speziell in Bezug auf die Sprachlehrkompetenzim
Rahmen der eigenen Unterrichtsvideos im LLF konnen darliber hinaus Wirkungs-
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zusammenhdnge zwischen der Reflexionsqualitdt und weiteren Aspekten der
Unterrichtsqualitat (z. B. kognitive Aktivierung) oder professionellen (Wahrneh-
mungs-)Kompetenz identifiziert werden. Nach einer erfolgreichen Pilotierungs-
phase besteht die Moglichkeit, das Prozessmodell im Rahmen des Studiensemi-
nars oder in Lehr:innenfortbildungsveranstaltungen einzusetzen.

Im Rahmen des Projekts ,Lehr-Lern-Forschungslabore als Orte vertieften Ler-
nens: Das Mainzer Modell kooperativer Lehrer:innenbildung® entsteht zudem
eine interaktive Lehr-Lern-Plattform, die die Férderung des Reflexionsprozes-
ses der Studierenden unterstiitzen soll. Mithilfe der auf der Plattform zusatzlich
bereitgestellten fremden Unterrichtsvideos kdnnen die Studierenden nicht nur
die Sprachhandlungen, sondern auch das Unterrichtsgeschehen anderer Lehr-
personen reflektieren (Perspektivwechsel), Unterrichtsprozesse analysieren und
Handlungsoptionen entwickeln. Die Analyse erfolgt mit einem eigens erstellten
Video-Plugin, das die eigenstdandige und kooperative indikatoren- oder katego-
riengestlitzte Video-, Audio- und Transkriptanalyse sowie eine anschlieBende
Auswertung und Reflexion gestattet. Denkbar ware, zukiinftig eine Art Riickmel-
desystem fiir die Plattform zu entwickeln, das den Studierenden Ergebnisse der
individuellen Reflexionsfahigkeit (erfasst liber die Reflexionsqualitat) zuriick-
meldet und ihnen aufzeigt, wo sie stehen und welche Entwicklungsméglichkei-
ten noch gesehen werden (vgl. a. Leonhard, Rihm 2010).
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Nicole Masanek und Jorg Doll

Uber die Schwierigkeiten Master-
studierender mit dem Fach Deutsch

bei der Nutzung professionellen Wissens
in einer schulischen Handlungssituation'

Zusammenfassung. Diese Studie untersucht den Umfang des Uibersituativ ver-
figbaren fachlichen (hier: literarhistorischen) Wissens von Masterstudierenden
des Faches Deutsch (n = 33) und die Nutzung dieses sowie des literaturdidak-
tischen und padagogischen Wissens in einer schulischen Handlungssituation.
Der Umfang des literarhistorischen Wissens wurde mit einem Fachwissenstest
gemessen. Die situative Wissensnutzung wurde durch eine Vignette zur Unter-
richtsplanung bestimmt, die das Thema ,Epochen der Literatur® fokussierte.
Die Kommentare der Studierenden zur Vignette wurden daraufhin codiert, ob
sie sich auf fachliches, fachdidaktisches oder padagogisches Wissen bezo-
gen. Es zeigte sich, dass Masterstudierende in der erprobten schulischen
Handlungssituation vor allem padagogisches und kaum fachliches Wissen
nutzten. Zugleich verfligten sie nur Uber ein sehr geringes literarhistorisches
Wissen. Anders als in einer Stichprobe Bachelorstudierender (n = 63) steuerte
das literarhistorische Wissen der Masterstudierenden die Wissensnutzung bei
der Unterrichtsplanung allerdings in einem deutlichen MalRe. Diesen Beitrag
abschlieltend, werden die Ergebnisse kurz mit Blick auf Formen hochschuli-
scher Wissensvermittlung diskutiert.

Schliisselworter. Theorie-Praxis-Verkniipfung, Lehramtsstudierende, literar-
historisches Wissen, fachdidaktisches Wissen, Wissensnutzung

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1811 geférdert. Die Verant-
wortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den Autor:innen.
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Nicole Masanek und Jérg Doll

On the difficulties of master’s students with German as a subject in using
professional knowledge within a school situation

Abstract. This study examines the amount of literary-historical knowledge
available to master’s students of German (n = 33) and the use of this knowl-
edge, as well as pedagogical content (PCK) and general pedagogical knowl-
edge (GPK), in a school-based action situation. The amount of literary histor-
ical knowledge was measured with a knowledge test. Situational knowledge
use was determined by a lesson planning vignette that focused on the topic
of epochs in literature. Students’ comments on the vignette were coded as to
whether they related to content knowledge (CK), PCK, or GPK. Master’s stu-
dents mainly used GPK and hardly any CK in the tested school-based action
situation. At the same time, they had very little knowledge of literary history.
However, unlike in a sample of bachelor’s students (n = 63), the literary histor-
ical knowledge of master’s students controlled the use of knowledge in lesson
planning to a significant degree. To conclude this article, we briefly discuss the
results by considering different forms of university-based knowledge transmis-
sion.

Keywords. Connecting theory to practice, teacher training students, liter-
ary-historical knowledge, subject-specific didactical knowledge, knowledge
usage

1 Einleitung

Die universitare Phase der Lehrerbildung, die im Fokus der folgenden Ausfiihrun-
gen steht, hat die vorrangige Aufgabe, deklarative Wissensbestéande zu vermit-
teln, und zwar mit dem Ziel der theoretischen Fundierung und ,theoriegeleite-
te[n] Reflexion“ (KMK 2019b, S. 4) unterrichtlichen Handelns. Als Zielperspektive
[asst sich so das Leitbild einer Lehrperson skizzieren, die im Unterricht ,,anwen-
den kann, was sie weil3, und zu begriinden vermag, was sie tut.“ (Neuweg 2011,
S. 33) Daran anknlipfend untersucht die vorliegende Studie das Verhaltnis zwi-
schen dem (Ubersituativ verfiigbaren Wissensumfang von Studierenden und
der Nutzung dieses Wissens in einer schulischen Handlungssituation. Als Erhe-
bungsinstrument dient eine Textvignette (Unterrichtsplanung zu ,Epochen der
deutschsprachigen Literatur®), ergdnzt um einen literarhistorisch ausgerichteten
Fachwissenstest. Beide Instrumente wurden bei Bachelor- und Masterstudie-
renden mit dem Fach Deutsch an der Universitdt Hamburg eingesetzt. Im Fokus
der vorliegenden Studie stehen die Leistungen der Masterkohorte, die zur Ein-
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ordnung und Scharfung mit denen der Bachelorkohorte verglichen werden (vgl.
Masanek, Doll 2020).

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Zentrale Begrifflichkeiten

Wissen lasst sich mit Neuweg in Wissen I, Il und Ill unterteilen, wobei fiir die vor-
liegende Studie nur die ersten beiden Wissenskonzepte relevant sind.? Wissen |
meint ein kodifiziertes ,Wissen im objektiven Sinne, ,Wissen im Buch‘“ (Neu-
weg 2014, S. 548). Dieses bevorzugt in universitdaren Lerngelegenheiten vermit-
telte ,Ausbildungswissen“ (ebd., S. 585) soll auf das Wissen Il einwirken, was ein
sWissen im subjektiven Sinne als mentales Phanomen, ,Wissen im Kopf*“ (ebd.,
S. 584) beinhaltet. Es wird als ,,Ergebnis von Lernen einerseits, als innere Erzeu-
gungsgrundlage fiir kompetentes Verhalten andererseits“ (ebd., S. 584) verstan-
den und soll zur theoretischen Fundierung und Reflexion schulischen Handelns
genutzt werden (vgl. Blomeke, Gustafsson, Shavelson 2015), z. B. bei der Planung,
Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht (s. Abb. 1).

Universitare Lehramts- Schulische

Lehre studierende

Handlungssituationen

(z.B. Planung,
Lernprozesse Nutzung Durchfiihrung,
Auswertung von

Unterricht)

Abb. 1: Idealtypisches und vereinfachtes Modell des Erwerbs und der Nutzung von Wissen im
Kontext der deutschen Lehrerbildung

In Anlehnung an die eben erlauterte Denkfigur der Integration theoretischen Wis-
sens in praktisches Handeln (vgl. Neuweg 2011) veranschaulicht dieses Modell
in einer idealtypischen und vereinfachten Art und Weise das fiir diese Studie
angenommene Zusammenspiel von Ubersituativ erworbenem Wissen und der
Nutzung desselben in schulischen Handlungssituationen. Idealtypisch und ver-

2 Fiir das Wissen lll ist kennzeichnend, dass Forschende dieses aus dem Handeln einer Lehr-
person rekonstruieren, die dieses Wissen demonstriert, aber nicht explizit duRert (vgl. Neu-
weg 2014, S. 585).
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einfacht ist dieses Modell deshalb, weil das hier skizzierte Zusammenspiel zahl-
reiche Stolpersteine in sich birgt. So kann bereits die Transformation von Wissen |
in Wissen Il Briiche aufweisen, z.B. weil vermitteltes Wissen durch die person-
lichen Voraussetzungen der Lernenden (ihre Motivation, ihre Uberzeugungen
etc., vgl. Ziihlsdorf, Winkler 2018, S. 221) gefiltert wird. Zudem wirkt vorhandenes
Wissen Il vermutlich nicht im Sinne einer 1:1-Ubertragung auf schulische Hand-
lungssituationen ein. So ist es denkbar, dass Studierende trages, d.h. ein nicht
zur Anwendung kommendes Wissen entwickeln (vgl. Renkl 1996). Zudem muss
beachtet werden, dass unterrichtliches Handeln Lehrpersonen vor immer neue,
andere Situationen stellt. Die Beschaffenheit der jeweiligen Situation sowie die
Wahrnehmung und Interpretation derselben durch die handelnde Person ent-
scheidet, welches Wissen wann genutzt wird (vgl. Blomeke et al. 2015).

2.2 Untersuchte Wissensart

Im Fokus dieser Studie steht die Messung des im Gedachtnis gespeicherten fach-
lichen Wissens Il von Masterstudierenden sowie ihre Nutzung fachlichen, fach-
didaktischen sowie padagogischen Wissens Il in einer schulischen Handlungs-
situation. Wissen Il kann in zwei verschiedenen Arten - als deklaratives oder
metakognitives Wissen® - vorliegen. Das in dieser Studie erhobene deklarative
Wissen lasst sich als ein knowing that beschreiben, d. h. es geht um verbalisiertes
Fakten- und konzeptuelles Wissen (vgl. Renkl 2015, S. 4). Es ist zu unterscheiden
vom metakognitiven Wissen, das ein ,Wissen iiber Wissen“ (ebd., S. 5) bezeich-
net. Eine spezielle Form desselben stellt das konditionale Wissen dar, das die
»Kenntnis {iber das Wann‘ und Warum* des Zugriffs auf bestimmte Wissens-
teile“ erlaubt und ,damit eine effektive metakognitive Steuerung der Nutzung
des anzuwendenden Wissens“ (Renkl 1996, S. 80).

2.3 Untersuchte Wissensbereiche

Das Wissen Il von Lehramtsstudierenden lasst sich weiterhin in die drei Berei-
che des fachlichen, fachdidaktischen sowie padagogischen Wissens unterteilen
(vgl. Baumert, Kunter 2006). Der fachliche Wissensbereich zeichnet sich durch
inhalts- und wissenschaftstheoretisches Wissen einer bestimmten Disziplin aus
(vgl. Shulman 1986, S. 9). Im Folgenden wird ausschlieBlich das literaturwissen-

3 Prozedurales Wissen als dritte Wissensart meint ein knowing how, das meist nur in implizi-
ter Form vorliegt (vgl. Renkl 2015, S. 4-5). Entsprechend dieser Modellierung ist es eng mit
dem Wissen Il verkniipft.

144  heiEDUCATION Journal 8 | 2022



Uber die Schwierigkeiten Masterstudierender mit dem Fach Deutsch

schaftliche Wissen der Studierenden untersucht, das zudem auf die Subdimen-
sion der Epochen (vgl. KMK 2019a) begrenzt wird. Der pddagogische Wissens-
bereich beinhaltet fachindifferente Wissensbestande (vgl. Shulman 1986, S. 9),
die sich in dieser Studie auf das padagogische Unterrichtswissen beziehen. Dies
ist strukturiert ,unter Bezug auf das Unterrichten als Kernaufgabe von Lehrper-
sonen sowie Erkenntnisse aus der Allgemeinen Didaktik und Erkenntnisse der
Unterrichtsforschung“ (Kénig, Blomeke 2010, S. 6). Im Zentrum der vorliegenden
Studie stehen hier die fiir die Planung von Unterricht relevanten drei Dimensio-
nen des Umgangs mit Heterogenitat, der Strukturierung sowie der Motivierung
(vgl. ebd., S. 6). Hinsichtlich des fachdidaktischen Wissensbereichs wird in dieser
Untersuchung nur ein Teilbereich desselben, das pedagogical content knowledge
(PCK) naher betrachtet. PCK umfasst fachdidaktisches Wissen speziell fiir den
Unterricht. Im Kern zeichnet es sich dadurch aus, dass ,die ,Sache‘in den pada-
gogischen Kontext des Lehrens und Lernens* (Konig et al. 2018, S. 7) gestellt wird,
d. h. PCK bildet sich aus ,at least two constituent knowledge domains: general
pedagogical knowledge and subject matter knowledge“ (Gess-Newsome 1999,
S. 5). Konstitutiv fiir diesen Teilbereich fachdidaktischen Wissens ist somit das
Miteinander-In-Beziehung-Setzen fachlichen und padagogischen Wissens (vgl.
Masanek, Doll 2020, S. 40), das aktive Konstruktions-, Integrations- und Trans-
formationsleistungen (vgl. Neuweg 2014, S. 590) erfordert. Diese konnen zu
unterschiedlichen Modi der Verschrankung von fachlichem und padagogischem
Wissen fiihren: Z.B. wird das additive Zusammenfligen fachlichen und padago-
gischen Wissens von integrativen Formen unterschieden (vgl. Masanek 2022b;
Parchmann 2013, S. 32; Bromme 1992).

3 Forschungsstand

Die vorliegende Untersuchung ordnet sich in drei Strange kompetenztheoreti-
scher Lehrerprofessionalisierungsforschung ein, die nachstehend kurz erlautert
werden.

3.1 Studien zum Umfang fachlichen Professionswissens
von Lehramtsstudierenden mit dem Fach Deutsch

Im Folgenden werden Ergebnisse von Studien berichtet, die fachliches Wissen I
von Lehramtsstudierenden des Faches Deutsch ,,,im Labor‘“ (vgl. Bremerich-Vos
2019, S. 51), d. h. in einem Ubersituativen Kontext untersucht haben. In TEDS-LT
wird dazu konstatiert, dass die Kohorte der Masterstudierenden ,maximal Uber
denselben Umfang an [fachlichem] Professionswissen verfligt“ (Bremerich-Vos,
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Dammer 2013, S. 72) wie die der Bachelorstudierenden. Neben literaturtheo-
retischem Wissen mangelt es den Studierenden ,insbesondere an literaturge-
schichtlichem Wissen, genauer: an literarhistorischem Orientierungswissen®
(Bremerich-Vos et al. 2011, S. 71). Damit deutet sich in dieser, wie in vielen ande-
ren Studien, die den Fokus auf einzelne Subdimensionen germanistischen Wis-
sens von Lehramtsstudierenden richten (vgl. z. B. DdAmmer 2020, S. 178-179), ein
insgesamt schwaches und sich im Laufe des Studiums kaum entwickelndes fach-
liches Wissen an. Zu bedenken ist allerdings die haufige Standortgebundenheit
der Messungen fachlichen Wissens (vgl. Bremerich-Vos, Dammer 2013, S. 70), die
fiir teils divergierende Ergebnisse (vgl. Pissarek, Schilcher 2017, S. 100) verant-
wortlich sein konnte.

3.2 Studien zur Nutzung von Professionswissen durch Studierende
mit Fach Deutsch

Inihrer Studie Giber die Nutzung professionellen Wissensin Handlungssituationen
durch Bachelorstudierende schlussfolgern Masanek und Doll (2020, S. 49-50),
dass im Zuge der Beurteilung einer Unterrichtsplanung die Nutzung professio-
nellen Wissens ,flir einzelne Wissensbereiche unterschiedlich stark ausgepragt
ist“. Zwar generieren die Studierenden fachliches Wissen, besonders haufig nut-
zen sie aber padagogisches Wissen sowie ein fachdidaktisches Wissen (PCK),
das sich nur durch einen ,geringen Grad an fachlicher Prazision“ (Masanek, Doll
2020, S. 46) auszeichnet und deshalb als fachlich schwach vernetzt bezeichnet
wird. Demgegeniiber steht die seltene Nutzung eines fachlich stark vernetzten
fachdidaktischen Wissens (s. Kap. 5.3.2; vgl. Masanek, Doll 2020). Die Schluss-
folgerung dieser Untersuchung, dass die Kompetenz zur intensiven Auseinander-
setzung mit fachlichen Gegenstanden unter der Perspektive ihrer Lehr- und Lern-
barkeit bei Bachelorstudierenden (noch) nicht im ausreichenden MaRe gegeben
ist (vgl. Masanek, Doll 2020, S. 50), deckt sich mit Ergebnissen anderer Studien.
So konstatiert Heins, dass Bachelorstudierende bei der Beurteilung einer Unter-
richtsvignette den fachlichen Gegenstand kaum beachten und das Verhalten Ler-
nender ,allenfalls aus einer padagogisch-psychologischen Perspektive® (Heins
2019, S. 136) beurteilen. Weitere deutschdidaktische Ergebnisse zeigen, dass im
Praxissemester ,der Lerngegenstand gegeniiber dem Lehrpersonen- und Schii-
lerhandeln nur am Rande wahrgenommen® (Winkler, Seeber 2020, S. 43) und
auch fachdidaktisches Wissen kaum zur theoretischen Reflexion von Unterricht
genutzt wird (vgl. Winkler 2019, S. 73). Auch wenn vereinzelt berichtet wird, dass
Masterstudierende ,vermutlich im Studium erworbenes fachliches und fachdi-
daktisches Wissen auf die beobachtete Unterrichtssituation“ (Heins 2019, S. 133)
anwenden, so zeigt sich in der Summe ein Forschungsstand, der sowohl Bache-
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lor- als auch Masterstudierenden eine situativ nur schwache Nutzung fachlichen
Wissens bescheinigt. Als ein moglicher Grund hierflir wird ein fachliches Wissens-
defizit vermutet (vgl. Winkler, Seeber 2020, S. 43; Masanek, Doll 2020, S. 50).

3.3 Studien zum Zusammenhang von Wissen und Wissensnutzung

In den bisher skizzierten Studien wurden keine Zusammenhangsanalysen zwi-
schen der Nutzung von Wissen und dem Umfang des iibersituativ vorhandenen
Professionswissens durchgefiihrt. Dagegen konnte die PlanvoLL-Studie zeigen,
dass das mit einem Test gemessene padagogische Unterrichtswissen von Refe-
rendar:innen ihre Fahigkeit zur adaptiven Unterrichtsplanung prognostizierte
(vgl. Konig et al. 2020, S. 618). Einen weiteren empirischen Beleg zum Zusam-
menhang von Wissen und schulischem Handeln lieferte - allerdings fiir das Fach
Mathematik und bezogen auf praktizierende Lehrkrafte - die COACTIV-Studie.
Hier wurde gezeigt, dass der Umfang mathematikdidaktischen Wissens ent-
scheidenden Einfluss auf fachdidaktisches Handeln hat und den Lernzuwachs
von Schiiler:innen in hohem Ausmaf} erklaren kann (vgl. Krauss et al. 2017, S. 21).
Insofern stilitzen beide Studien die Annahme eines positiven Zusammenhangs
zwischen dem Umfang und der Nutzung von Wissen in schulischen Handlungs-
situationen.

4 Forschungsfragen
Folgende Forschungsfragen sollen in dieser Studie untersucht werden:

1. In welchem Umfang nutzen Masterstudierende mit dem Fach Deutsch bei
der Bearbeitung einer Vignette zur Unterrichtsplanung fachliches, fach-
didaktisches (auch: fachlich stark und fachlich schwach vernetztes) sowie
padagogisches Wissen und unterscheidet sich dieser Nutzungsumfang von
dem Bachelorstudierender?

2. Wie umfangreich ist das mit einem Fachwissenstest gemessene literar-
historische Wissen Masterstudierender und unterscheidet sich dieser
Wissensumfang von dem Bachelorstudierender?

3. Besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem Umfang erworbenen
literarhistorischen Wissens bei Masterstudierenden und der Nutzung dieses
Wissens bei der Unterrichtsplanung und ist dieselbe Stédrke des Zusammen-
hanges bereits bei Bachelorstudierenden gegeben?
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5 Methode
5.1 Instrumente
5.1.1 Die Textvignette

Die Vignette zur Unterrichtsplanung wurde den Studierenden in einem in
gedruckter Form vorliegenden Testheft zusammen mit dem Fachwissenstest
sowie weiteren Befragungsteilen vorgelegt (vgl. Masanek, Doll 2020). Nach Been-
digung eines Testteils durften die Studierenden nicht mehr auf zuvor bearbei-
tete Teile zurlickgreifen, sodass Informationen nachtraglich nicht korrigiert oder
nachgelesen werden konnten. Die Vignette enthalt die Unterrichtsplanung einer
fiktiven Studentin zu dem Thema Epochen der deutschsprachigen Literatur. Die
Konzentration auf eine Unterrichtsplanung bot sich an, weil sie ,,als Problem ver-
standen werden [kann], das gelost werden muss, wobei fiir die Problemldsung
das spezifische Wissen im Bereich des Faches, der Fachdidaktik und der Pada-
gogik von Bedeutung sein diirfte” (Konig et al. 2017, S. 122) und damit genau die
Wissensbestande, die im Fokus der vorliegenden Untersuchung stehen. Zudem
ist eine Unterrichtsplanung, welche auch die Beurteilung potentiell einsetzba-
ren Unterrichtsmaterials umfasst, ein wesentlicher Bestandteil der Tatigkeit von
Lehrkraften. Durch die Vorlage dieser Vignette werden die Studierenden mit einer
schulischen Handlungssituation konfrontiert, die im Vergleich zur Durchfihrung
von Unterricht weniger Informationselemente (z.B. keine Schiiler:innen-Kom-
mentare) enthalt. Das stellt eine erwiinschte Reduktion von Komplexitat fiir Stu-
dierende dar, die meist liber nur geringe Praxiserfahrungen verfligen.

Die vorgelegte Planung umfasst zwei Aufgabenblatter mit jeweils mehreren Infor-
mationselementen (ein Uberblickstext zur Aufkldrung, ein Auszug aus Gottscheds
Regelpoetik sowie mehrere Schiiler:innen-Aufgaben, vgl. Masanek, Doll 2020).
Der Kerngedanke der Vignette besteht darin, dass in ein jedes Informationsele-
ment fachliche, fachdidaktische sowie padagogische Probleme eingeschrieben
wurden (vgl. Masanek, Doll 2020, S. 41-43). Unter Problemen verstehen wir in
Vignetten gezielt aufgenommene Elemente, die Mangel aufweisen (vgl. Rehm,
Bolsterli 2014, S. 217). Diese Probleme, die fehlerhafte, fehlende und/oder dis-
kussionswiirdige Informationen betreffen, beziehen sich auf ausbildungsnahes,
deklaratives Wissen I. In einem besonderen Maf3e gilt dies fiir die fachlichen Pro-
bleme liber die Epochen der deutschsprachigen Literatur (s. Tab. 1). Dieses Thema
wird am Erhebungsort dieser Studie, der Universitat Hamburg, intensiv in der
Aufbauphase des Bachelors gelehrt, allerdings im Masterstudium nicht systema-
tisch weitergefiihrt.
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5.1.2 Das Frage- und Antwortformat der Vignette

Das Frageformat der Vignette umfasst zwei Aufgaben fiir die Studierenden, in
denen 1. nach einer beurteilenden Riickmeldung zur Unterrichtsplanung gefragt
und 2. um die Generierung von Alternativen gebeten wird. Das Antwortformat ist
so konzipiert, dass die Proband:innen die Moglichkeit zu inhaltlich nicht vorstruk-
turierten Antworten haben. Weil es aber besonders hinsichtlich der Kategorisie-
rung fachdidaktischen Wissens entscheidend ist, welche fachwissenschaftlichen
und padagogischen Gedanken von den Studierenden als zugehorig zueinander
bewertet werden, weist das Antwortformat eine formale Vorstrukturierung der
Antworten auf: Den Proband:innen wurde ein Antwortbogen mit sechs (Auf-
gabe 1) bzw. drei (Aufgabe 2) leeren Feldern (Kastchen) sowie mit folgender
Aufforderung vorgelegt: ,Bitte schreiben Sie Gedanken, die fiir Sie zusammen-
gehoren (Gedankengang), jeweils in ein Kastchen.“ Die Anzahl der zu fiillenden
Kastchen konnten die Studierende selbst bestimmen. Die in einem Kastchen
notierten Gedanken wurden als eine Analyseeinheit der qualitativen Auswertung
zugrunde gelegt (vgl. Masanek, Doll 2020, S. 44).

5.1.3 Der Fachwissenstest

Der Fachwissenstest, der sich an die Struktur fachwissenschaftlicher Items in
TEDS-LT (vgl. Bremerich-Vos et al. 2011) anlehnt, besteht aus 6 geschlossenen
und 10 offenen Items, die sich eng an den in den universitaren Lerngelegenheiten
vermittelten literarhistorischen Inhalten (Wissen I) orientieren. 9 dieser 16 Items
schlieflen inhaltlich zudem direkt an die in der Textvignette enthaltenen fach-
lichen Probleme an.

Tab. 1: Gegenuiberstellung exemplarischer fachlicher Probleme in der Vignette mit inhaltlich
korrespondierenden Items des Fachwissenstests.

fachliche Probleme innerhalb der Text- | Items des Fachwissenstests
vignette

sTypische literarisch-aufklarerische Gat- | Item 6: Kreuzen Sie an, welche drei Gattungen
tungen sind das Lehrgedicht, die Fabel | typisch fiir die Epoche der Aufkléarung sind!
sowie Marchen und Kunstmarchen.“ () Marchen

biirgerliches Trauerspiel

Heldenepos

Fabel

Kunstmarchen

Kurzgeschichte

Robinsonade

—_ — — — — —
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sing] den fiir die Epoche der Aufklarung
zentralen Gedanken der Humanitat.“

»In der Ringparabel verdeutlicht er [Les-

Item 14: Kreuzen Sie an: Der Gedanke der
Humanitat wird in der Regel bevorzugt welcher
Epoche zugeordnet?

() Aufklarung

() Barock

( ) Romantik

() Klassik

Fehlende Erwdhnung Kants in der Text-
vignette

Item 9: Nennen Sie zwei Personen, die sichim
18. Jahrhundert theoretisch-philosophisch
mit der Frage Was ist Aufkldrung? auseinander
gesetzt haben!

Aufgabe 3: ,Vergleiche abschlielfend
das, was du in diesem Kapitel tiber die
Aufklarung gelernt hast, mit dem, was
du zuvor liber die Epoche des Barock
gelernt hast! Achte dabei besonders
auf die Formulierung von wesentlichen

Item 2: Kreuzen Sie die richtige/n Antwort/en

an: Literaturgeschichtliche Epochen innerhalb

der Literaturwissenschaft

() sind Konstrukte, die sich zeitlich klar von-
einander trennen lassen

() umfassen fast alle literarischen Texte, die

innerhalb eines bestimmten Zeitraumes
publiziert wurden

() sind nachtraglich gebildete Konstrukte

() werden anhand unterschiedlicher Kriterien
(Ort, Historie, Poetologie, Philosophie etc.)
entwickelt

() kénnen sich gegenseitig liberlappen

Unterschieden beider Epochen!”

5.2 Die Stichprobe

Die Masterstichprobe bestand aus n = 33 Lehramtsstudierenden. Sie wurden am
Ende des Wintersemesters 2019/20 im Rahmen der fachdidaktischen Begleitse-
minare zum Schulpraktikum, das in Form zweier Blockpraktika in den beiden
Unterrichtsfachern durchgefiihrt wird, gewonnen. Die Studierenden hatten das
erste Blockpraktikum bereits absolviert (Praxistag, Begleitseminar, Blockphase)
und befanden sich kurz vor Beginn der Blockphase im zweiten Unterrichtsfach.
61% (20) der Studierenden waren zum Zeitpunkt der Erhebung im 3. Masterse-
mester, 12 % (4) in einem tieferen und 27 % (9) in einem hoéheren.

Die Bachelorstichprobe bestand aus n = 61 Bachelorstudierenden, die am Ende
zweier Semester (WS 2017/18 sowie SS 2018) im Rahmen der Vorlesung Epochen
der deutschsprachigen Literatur gewonnen werden konnten. Die Mehrheit, 45,9 %
(28), befand sich im vierten Semester, 24,6 % (15) in einem niedrigeren und 28,4 %
(18) in einem hoheren Semester. Die Mediane der Abiturnoten unterschieden sich
zwischen den beiden Stichproben nicht signifikant (Bachelor: MD = 1,9, Master:
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MD =2,0). Insgesamt nahmen 42 % (40) Studierende des gymnasialen Lehramts,
45% (43) Studierende des Lehramts an der Primar- und Sekundarstufe | sowie
5% (5) Studierende des Lehramts an beruflichen Schulen und 4% (4) der Sonder-
padagogik teil. Zwei nannten ihr Lehramt nicht. Die Gesamtstichprobe umfasste
83% Frauen (78).

5.3 Auswertung
5.3.1 Statistische Analysen

Die Ergebnisse der Textvignette wurden in einem Mixed-Methods-Verfahren aus-
gewertet. Die zundchst inhaltsanalytisch erzeugten Daten wurden im nachsten
Schritt mit quantitativen Methoden analysiert. Zur Feststellung moglicher Unter-
schiede zwischen den Studierenden der Bachelor- und der Masterphase in der
Zahl verbalisierter Gedanken in den Wissenskategorien (s. Kap. 5.3.2) wurden
Kovarianzanalysen (vgl. Bortz, Schuster 2010) berechnet. Als Kovariate wurde die
Abiturnote als Proxi fiir die kognitive Grundfahigkeit verwendet. Hierdurch war
es moglich, den Varianzanteil in den abhangigen Variablen, der durch die kogni-
tive Grundfahigkeit bedingt wurde, von dem Varianzanteil abzugrenzen, die auf
die Studienphase zurlickging. Ein analoges Vorgehen wurde auch bei der Berech-
nung von Partialkorrelationen (vgl. Bortz, Schuster 2010) gewahlt. Hier wurde
erneut die Abiturnote auspartialisiert, um statistisch zu kontrollieren, dass die
gefundenen Zusammenhéange nicht dadurch artifiziell erhoht wurden, dass die
korrelierten Variablen mit der kognitiven Grundfahigkeit zusammenhingen. Zur
Einschatzung der Starke der gefundenen Unterschiede und Zusammenhange
wurden von Cohen (1992) entwickelte Konventionen fiir Effektstarken verwen-
det. Als Malle der Effektstarke wurde in den Kovarianzanalysen n? eingesetzt,
das dem prozentualen Anteil der von einem Faktor aufgeklarten Varianz in der
abhangigen Variablen entspricht.

5.3.2 Inhaltsanalytische Auswertung der Textvignette

Die von den Studierenden in den o.g. Kastchen verbalisierten Gedanken wur-
den inhaltsanalytisch mit dem in Masanek und Doll (2020) entwickelten Kate-
goriensystem ausgewertet, das aus den drei Hauptkategorien des fachlichen,
fachdidaktischen und padagogischen Wissens besteht. Als fachwissenschaftlich
bzw. padagogisch wurden Analyseeinheiten codiert, in denen die Studierenden
Gedanken zu der vorgelegten Unterrichtsplanung verbalisierten, die entweder
rein fachlicher bzw. fachindifferenter Natur waren. AuBerungen von Studieren-
den wurden als fachdidaktisch codiert, wenn innerhalb einer Analyseeinheit
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sowohl Beziige auf den fachwissenschaftlichen als auch auf den padagogischen
Wissensbereich vorhanden waren. Dabei wurde nicht zwischen verschiedenen
Modi der Bezugnahme (z.B. additiv, integrativ) unterschieden. Abb. 2 illustriert
die Hauptkategorien durch Beispiele:

Fachlich: ,Kant als Fachdidaktisch: ,Der Padagogisch: ,In einer

zentraler fachlicher Konstruktionscharak- heterogenen Lern-

Inhalt fehlt. ter von Epochen ver- gruppe muss Material
langt die Planung eines zur Differenzierung
induktiven Vorgehens.” vorliegen.”

Abb. 2: Hauptkategorien mit exemplarischen AuBerungen Studierender.

Die Hauptkategorie fachdidaktisch wurde in die bereits in 3.2 erwahnten Sub-
kategorien fachlich schwach vernetzt und fachlich stark vernetzt unterteilt. Das
zentrale Unterscheidungskriterium dieser sich nur graduell unterscheidenden
Kategorien ist der jeweils prasentierte Grad an fachlicher Prazision. Der geringe
Grad an fachlicher Prazision in fachlich schwach vernetzten Analyseeinheiten
zeigt sich dadurch, dass die Studierenden im Zuge der Bearbeitung der Vignette
einen neuen fachlichen Gegenstand oder Inhalt zwar einfiihren, diesen aber nur
ungenau benennen. Mangelnde fachliche Prazision gibt sich ebenfalls dadurch
zu erkennen, dass ein in der Planung erwahnter Gegenstand fachlich nur margi-
nal z.B. im Hinblick auf seinen Bildungsgehalt durchdacht wird. Fachlich stark
vernetztes Wissen zeichnet sich dagegen durch das Einbringen prazise benann-
ter neuer Fachinhalte aus oder durch Beurteilungen der Planung, in welchen sich
eine mit erkennbarem Hintergrundwissen angereicherte fachliche Analyse von
Gegenstanden oder Inhalten zeigt (vgl. Masanek, Doll 2020, S. 45-46). Abb. 3 illus-
triert diese Kategorien durch zwei Beispiele:

Schwach vernetzt: ,,Zur Veranschau- Stark vernetzt: ,Durch den Einsatz
lichung sollte man hier einen Primartext von Fabeln, die in ihrer Anlage einen
einsetzen, z.B. ein Gedicht der Aufkla- belehrenden Charakter besitzen, kann
rung oder andere Literatur, die aufklare- man den SuS gut den zentralen erziehe-
rische Gedanken widerspiegelt.” rischen Grundgedanken der Aufklarung,

der Erziehung hin zur Vernunft und
Miindigkeit, nahe bringen.

Abb. 3: Fachdidaktische Subkategorien mit exemplarischen AuRerungen.

Die Anzahl generierter Gedanken in den genannten Kategorien korreliert folgen-
dermaRen mit der Abiturnote (einseitiges Signifikanzniveau): Gesamtsumme

=-.39 (p <.000), Summe fachdidaktischer Gedanken r =-.24 (p =.009), Summe
stark vernetzter Gedanken r =-.21 (p =.022), Summe schwach vernetzter Gedan-
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kenr=-.18 (p=.044), Summe rein padagogischer Gedanken r=-.09 (p <.194) und
Summe rein fachlicher Gedanken r=.05 (p =.309).

5.3.3 Auswertung des Fachwissenstests

Von den insgesamt 16 Items des Fachwissenstests konnten zwei wegen geringer
Trennscharfen nicht beriicksichtigt werden, sodass nur 14 Items mit akzeptab-
len Trennscharfen in die Berechnung des Testwertes als Summenwert eingingen.
Maximal konnten 22 Punkte erreicht werden. Bei den meisten Items konnte nur
ein Punkt erzielt werden, bei einigen, bestehend aus zwei oder drei Teilfragen,
auch 2 oder 3 Punkte. Bei Mehrfachwahlaufgaben wurden richtige Antworten
nur dann als korrekt bewertet, wenn nicht auerdem falsche Antwortalternati-
ven angekreuzt worden waren. Cronbachs a, als Index der internen Konsistenz
des Fachwissenstests, betragt 0.71 und liegt damit in einem noch akzeptablen
Bereich. Auch der Fachwissenstest korreliert negativ mit der Abiturnote (r =-.40,
p <.000).

6 Ergebnisse

Strukturiert durch die drei Forschungsfragen werden nun die Ergebnisse dieser
Studie prasentiert. Wegen einzelner fehlender Werte unterscheiden sich die Fall-
zahlen fiir die einzelnen Ergebnisse leicht.

6.1 Forschungsfrage 1: Nutzungsunterschiede von Bachelor- und
Masterstudierenden im Professionswissen

Abb. 4 zeigt die Mittelwerte und Vertrauensintervalle aus den Kovarianzanaly-
sen in Tab. 2 (s.u.) zur Nutzung des fachlichen, fachdidaktischen (auch: fach-
lich schwach und fachlich stark vernetzt) sowie padagogischen Wissens in bei-
den Kohorten. Fir jeden Wissensbereich wurde eine separate Kovarianzanalyse
berechnet (s. Tab. 2).

Es zeigt sich, dass Masterstudierende bei der Beurteilung der Vignette am hau-
figsten auf padagogisches Wissen zurlickgreifen. Fachdidaktisches Wissen ist
die am zweith&dufigsten genutzte Kategorie, wobei fachlich schwach vernetztes
fachdidaktisches Wissens deutlich dominiert (s. Abb. 4). Diese Ergebnisse kor-
respondieren mit der Nutzung von Wissen durch Bachelorstudierende, wie in
Masanek und Doll (2020) berichtet. Im Vergleich beider Kohorten zeigen Kova-
rianzanalysen in Tabelle 2 fiir die beiden Kategorien fachlich schwach und stark
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Abb. 4: Ergebnisse der Kovarianzanalysen fiir die Anzahl generierter Gedanken in den Haupt-
und Subkategorien des Wissens - Mittelwerte und 95 % Vertrauensintervalle.

vernetzten Wissens allerdings, dass mit M = 0,56 versus M = 0,14 Gedanken die
Bachelorstudierenden signifikant mehr fachlich stark vernetzte Gedanken gene-
rieren, wahrend umgekehrt die Masterstudierenden mit M = 1,94 versus M =2,74
Gedanken signifikant mehr fachlich schwach vernetzte Gedanken verbalisieren.
Diese Unterschiede sind fiir die schwach vernetzten Gedanken mit n?=0.042 von
kleiner und fiir die stark vernetzten Gedanken mit n?=0.057 (s. Tab. 2) von mitt-
lerer Effektstarke (Konventionen fiir Effektstarken von Cohen 1992). Auffallig ist
weiterhin die nur auf3erst schwache Nutzung fachlichen Wissens durch die Mas-
terstudierenden, die noch geringer als bei den Bachelorstudierenden ausfallt.
Allerdings wird dieser Unterschied nicht signifikant.

Tab. 2: Ergebnisse der Kovarianzanalysen mit Abiturnote als Kovariate fiir die Zahl generierter
Gedanken in den Wissenskategorien - F-Tests, Signifikanzen und Effektstarken.

Wissenskategorie Kovariate: Abiturnote (n =94) Studienphase (n=94)
F(1,93) P n’ F(1,93) P n’
Fachlich 0,21 .646 - 1,84 79 -
Padagogisch 0,75 .389 - 0,31 .581 -
Fachdidaktisch 5,78 .018 .060 0,79 .378 -
schwach vernetzt 2,86 .094 - 4,10 .046 .042
stark vernetzt 4,70 .033 .046 5,81 .018 .057
Gesamt 15,77 .000 147 0,10 758 -
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6.2 Forschungsfrage 2: Der Umfang literarhistorischen Wissens
der Masterstudierenden

Ohne Auspartialisieren der Abiturnote erzielen die Masterstudierenden im Fach-
wissenstest M = 8,36 (Std = 4,4) Punkte und die Bachelorstudierenden M = 11,0
(Std = 4,1) von 22 moglichen Punkten. Die Berechnung der Kovarianzanalyse zum
Vergleich der Studienphasen mit der Abiturnote als Kovariate wird signifikant.
Fir die Abiturnote betragt F(1,91) = 20,6 mit p <.001 und fiir die Studienphase
F(1,91) = 11,1 mit p < .001. Die Effektstarken, die als aufgeklarte Varianzanteile
interpretiert werden kdnnen, betragen n? = 0.169 und n? = 0.091 und zeigen fiir
das Abitur eine grof3e und fiir die Studienphase eine moderate Effektstarke an.
Die Mittelwerte nach Auspartialisieren des Abiturs liegen bei M = 11,04 fiir die
Bachelor- und M = 8,29 Punkten fiir die Masterkohorte (s. Abb. 5).

11,04
12,00

8,29
10,00

8,00

Fachwissen Testwert

2,00

,00

Bachelor Master

Phase

Abb. 5: Mittelwerte und 95 % Vertrauensintervalle fiir das literarhistorische Fachwissen.
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6.3 Forschungsfrage 3: Zusammenhange zwischen Fachwissen
und genutztem Wissen

Tab. 3 zeigt die Zusammenhange zwischen dem Wissenstest und der Nutzung der
Wissenskategorien bei der Bearbeitung der Vignette.

Tab. 3: Partialkorrelationen (Abiturnote auspartialisiert) zwischen dem Fachwissenstest und
der Anzahl verbalisierter Gedanken in den Wissenskategorien.

Wissenskategorie Bachelor Master
Tpart p (df=58) Fpart p (df=30)

Fachlich .02 .903 .54 .001
Padagogisch -7 .207 -.59 .000
Fachdidaktisch .08 .536 .38 .031
schwach vernetzt .04 748 .32 .075
stark vernetzt .02 .892 .48 .006
Gesamt -1 412 -14 457

Das Fachwissen korreliert in der Masterkohorte signifikant positiv mit der Anzahl
fachlicher (ry. = .54, p <.001) und fachlich stark vernetzter Gedanken (rp.« = .48,
p = .006). Diese Korrelationen entsprechen nach Cohen (1992) einer grof3en
Effektstarke. Die Partialkorrelation zwischen Fachwissen und der Nutzung fach-
didaktischen Wissens betragt r,,. = .38 (p =.031) und entspricht einer mittleren
Effektstarke. Die Korrelation von rp, = .32 mit dem schwach vernetzten Wissen
weist zwar in die erwartete Richtung, verfehlt allerdings das Signifikanzniveau
von p <.05. Zwischen dem Fachwissen und der Zahl generierter padagogischer
Gedanken zeigt sich mit rp,« =-.59 (p <.000) eine signifikant negative Partialkorre-
lation. Dabei handelt es sich um eine grofie Effektstarke. In der Bachelorkohorte
sind dagegen alle Korrelationen nicht signifikant von Null verschieden (s. Tab. 3).

7 Zusammenfassung und Diskussion

Im Einklang mit der bisherigen Forschung zur Nutzung von Wissen in schulischen
Handlungssituationen durch Lehramtsstudierende (vgl. Heins 2019; Masanek,
Doll 2020; Winkler 2019) zeigen die Ergebnisse, dass Masterstudierende bevor-
zugt padagogisches Wissen bei der Bearbeitung der Vignette nutzen und damit
aufein Wissen zuriickgreifen, das fachliche Gegensténde und Inhalte nicht beach-
tet. Fachdidaktisches Wissen wird vor allem in fachlich schwach vernetzter Form
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und rein fachliches Wissen kaum genutzt. Bedenkt man, dass Lehrkrafte liber die
Fahigkeit zur ,Entwicklung des Fachinhalts“ als ,,Kern der Anforderungen des
Unterrichtens® (Bromme 1992, S. 92) verfligen sollen, muss dieses Ergebnis als
Besorgnis erregend gewertet werden.

Auf der Suche nach Griinden soll zunachst ein Blick auf den literarhistorischen
Wissensumfang der Masterstudierenden geworfen werden. Es muss konstatiert
werden, dass die in dieser Studie gewonnenen, ernlichternden Ergebnisse weit-
gehend als Bestatigung der Resultate der Studie TEDS-LT gelesen werden kon-
nen (vgl. Bremerich-Vos, Ddmmer 2013, S. 60). Denn deutlich wird, dass die Stu-
dierenden im Master ein nur sehr geringes literarhistorisches Wissen besitzen,
das zudem noch geringer ist als das der fachlich ebenfalls schwachen Bachelor-
studierenden. Geschlussfolgert werden muss so, dass die Vermittlung literarhis-
torischen Wissens | im Bachelor offensichtlich nicht zu einem umfangreichen und
nachhaltigen literarhistorischen Wissen Il fiihrt. Neben individuellen kognitiven
und motivationalen Merkmalen der Studierenden kdnnen weitere Griinde in
einer Lehre liegen, die ,wenig kumulativ ist, sodass Stagnation bzw. Vergessen
begiinstigt werden“ (ebd., S. 72). Der im Modell in Abb. 1 angenommene Lern-
prozess, durch den Wissen | in Wissen Il transferiert wird, findet in der hier unter-
suchten Stichprobe folglich nur in unzureichender Qualitat statt.

Die Vermutung, dass dort, wo kaum fachliches Wissen Il vorhanden ist, auch kei-
nes genutzt werden kann, liegt nahe. Zudem zeigen die Zusammenhangsanaly-
sen, dass bei den Masterstudierenden starke positive Zusammenhéange zwischen
dem Ubersituativ gemessenen Fachwissen und dem bei der Kommentierung der
Vignette genutzten fachlichen und fachdidaktischen Professionswissen beste-
hen, was u.a. die ebenfalls an der Universitat Hamburg gewonnenen Erkennt-
nisse von Heins (2019) bestatigt. So konnte in der vorliegenden Studie gezeigt
werden, dass das Fachwissen der Masterstudierenden die Bearbeitung der Vig-
nette in dem Sinne stiitzt, dass ein umfangreiches literarhistorisches Wissen Il zu
einer starkeren Nutzung fachlichen und fachlich stark vernetzten Wissens fiihrt.
Damit wird die Relevanz fachlichen Wissens zum Aufbau eines fachlich fundier-
ten fachdidaktischen Wissens erkennbar. Ein umfangreiches Fachwissen redu-
ziert vermutlich zugleich die Nutzung paddagogischen Wissens. Die hohe negative
Korrelation von r = -.59 zwischen dem literarhistorischen Wissen und der Zahl
artikulierter padagogischer Gedanken muss jedoch durch weitere Forschung
repliziert werden, denn sie kann artifiziell durch das gewéahlte Antwortformat
erhoht worden sein, das insgesamt nur die Formulierung von neun Gedanken
ermoglichte. Wenn ein Studierender also bereits viele fachliche und fachdidak-
tische Gedanken formuliert hatte, dann blieben nur wenige Felder ubrig fiir die
Formulierung padagogischer Gedanken.
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Anders als in der Masterkohorte steuert das vorhandene literarhistorische Wis-
sen der Bachelorstudierenden das bei der Beurteilung der Vignette genutzte Wis-
sen allerdings in keiner Weise. Das heif3t: Bachelorstudierende mit einem grofRen
fachlichen Wissensumfang nutzen diesen nicht zwangslaufig bei der Beurteilung
der Vignette, sodass die Existenz tragen Wissens (vgl. Renkl 1996) vermutet wer-
den kann. Anders als die Masterstudierenden verfligt die Bachelorkohorte nur
liber wenig schulpraktische Erfahrungen. Moglicherweise fallt es den Bachelor-
studierenden deshalb schwer, die Funktion fachlichen Wissens innerhalb der
schulischen Handlungssituation zu erkennen, was auf Mangel im Bereich des
konditionalen Wissens (vgl. Renkl 2015) von Lehramtsstudierenden hindeuten
konnte. Mit Blick auf das in Abb. 1 entwickelte Modell wird zudem deutlich, dass
auch die Nutzung von (vorhandenem) Wissen Il in schulischen Handlungssitua-
tionen Einschrankungen unterworfen ist.

Vor dem Hintergrund der gewonnenen Ergebnisse muss mit Blick auf universi-
tére Lehre gefordert werden, dass innerhalb dieser a) der Fokus auf die nach-
haltige Steigerung des fachlichen Wissensumfangs der Lehramtsstudierenden
gerichtet wird sowie b) bereits Bachelorstudierenden die Bedeutung fachlichen
Wissens fiir die spatere Unterrichtstatigkeit erkennbar gemacht werden sollte.
Ein besonderes Augenmerk sollte deshalb auf die (veranderte) Gestaltung fach-
licher Lehre gerichtet werden. Didaktisch-methodische Vorschlage hierzu wur-
den bereits in mehreren Aufsatzen formuliert (vgl. Masanek 2022a; Masanek, Doll
2020; Masanek, Koenen 2020; Woehlecke et al. 2017).

Abschlielend sei darauf verwiesen, dass die Erkenntnisse dieser Studie einigen
Einschrankungen unterliegen. Diese beziehen sich auf die nur kleine Stichprobe,
die eine Replizierung der Ergebnisse in weiteren Studien notwendig macht. Zu
erwahnen ist weiterhin die Beschrankung der Untersuchung auf nur eine Univer-
sitat sowie die spezifische Situierung der Vignette (z.B. die Beschrankung auf nur
ein fachliches Thema), die bei den Proband:innen vermutlich selektive Prozesse
der Wahrnehmung und Interpretation sowie des Entscheidens (vgl. Blomeke et
al., 2015) nach sich zog. Insgesamt stellt sich so die Frage nach der Generalisier-
barkeit der hier gewonnenen Ergebnisse, die im Weiteren zu klaren ware. Aller-
dings sei darauf verwiesen, dass es Hinweise auf die Replizierbarkeit der vorlie-
genden Ergebnisse in der Geographie gibt. Dort wurde eine strukturell identische
Vignette bei einer Gruppe Masterstudierender eingesetzt (vgl. Scholten, Doll,
Masanek 2022). Weitere Limitationen dieser Studie sind mit Blick auf die Daten-
grundlage dieser Untersuchung zu nennen. Zu beriicksichtigen ist, dass nur die
verbalisierten, nicht aber die insgesamt generierten Gedanken der Studierenden
als Grundlage der Auswertung fungierten: Gerade mit Blick auf die Subkatego-
rien des fachlich schwach und fachlich stark vernetzten fachdidaktischen Wis-
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sens ist es denkbar, dass Studierende aus Griinden der Zeiteffizienz ihre womog-
lich praziseren Gedanken nicht sorgfaltig verbalisiert haben. Hinsichtlich des
Fachwissenstests muss zudem beachtet werden, dass dieser durch seinen inhalt-
lichen Anschluss an die in die Vignette eingebauten fachlichen Probleme evtl. zu
einer fachlichen Verunsicherung der Studierenden und damit zu den insgesamt
schwachen Ergebnissen beigetragen hat.
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Vermitteln zwischen Markt, Macht
und Mandat

Die Verkntpfung von Wirtschaft und Politik
als Herausforderung sozialwissenschaftlicher
Lehrkraftebildung

Zusammenfassung. Die Verkniipfung verschiedener Fachperspektiven stellt
eine zentrale Herausforderung fir Lehrkrafte der Sozialwissenschaften dar.
Anhand eines Design-Based Research Projekts systematisiert der vorliegende
Beitrag die daraus erwachsenden Anforderungen fiir angehende Lehrkréfte
und entwickelt Moglichkeiten, diesen bereits in der universitaren Ausbildung
zu begegnen. Hierbei stehen insbesondere die subjektiven Uberzeugungen von
Studierenden tber die Struktur von Fachwissen im Vordergrund. Basierend auf
den theoretischen Uberlegungen wurde ein Lehrveranstaltungskonzept entwi-
ckelt, das einem integrationsoptimistischem Professionsbewusstsein dienlich
sein kann. Abschlielsend wird das entwickelte Konzept empirisch evaluiert und
zentrale Designprinzipien fir zukiinftige Untersuchungen abgeleitet.

Schliisselworter. Sozialwissenschaften, Fachwissenschaft und Fachdidaktik,
Lehrkraftebildung, Interdisziplinaritat, Design-Based Research

Mediating between markets, majorities, and mandates

Relating economics and politics as a challenge for social science teacher
training

Abstract. Linking the different perspectives of the social sciences is a key chal-
lenge for social science teachers. Using a design-based research project, this
article systematises the ensuing requirements for prospective teachers and
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develops ways of meeting them during teacher training. In particular, the focus
of this study is on the subjective beliefs of student teachers about the struc-
ture of knowledge. Based on these theoretical considerations, a course has
been developed that is intended to foster professional expertise regarding the
integration of the different social science perspectives. Finally, the developed
course is empirically analysed and central design principles are derived for
future research.

Keywords. Social sciences, science and subject-specific didactics, teacher
training, interdisciplinarity, design-based research

1 Einleitung

Lasst sich eine Gesellschaft verstehen, ohne dabei auf ihre politischen und oko-
nomischen Bedingungen zu blicken? Weder Karl Marx, noch Adam Smith konnten
in ihren Analysen auf politisches und 6konomisches Denken verzichten, sondern
bedienten sich beider Perspektiven, um die gesellschaftlichen Verhaltnisse ihrer
Zeit zu untersuchen. Entgegen dieser Denktradition zeichnet sich die gegenwar-
tige Realitdat an Hochschulen gemeinhin durch eine strukturelle Trennung und
fachliche Spezialisierung der Sozialwissenschaften aus, indem beispielsweise
Politikwissenschaft und Wirtschaftswissenschaften gesellschaftlichen Phano-
menen mit differenzierten Zugangen, Perspektiven und Fragestellungen begeg-
nen. Besonders fiir Studierende des Lehramtsfachs Sozialwissenschaften, deren
fachdidaktisches Handeln darauf abzielt, die komplexe Gesellschaftsrealitat auf-
zuschlisseln, entstehen dadurch Herausforderungen der Professionalisierung:
So sind sie im Rahmen ihrer Ausbildung mit der Aufgabe konfrontiert, Erkennt-
nismoglichkeiten der einzelnen fachwissenschaftlichen Anteile zu identifizieren
und flr eine interdisziplindre, problemorientierte Gestaltung von Unterricht
fachdidaktisch aufeinander zu beziehen. Diese Problematik wird durch eine
schulische Realitat verscharft, die sich durch eine nahezu uniibersichtliche Viel-
falt an sozialwissenschaftlichen Fachern und Fachverbiinden, unterschiedlichen
Kombinationen politischer, 6konomischer, soziologischer oder weiterer Fachan-
teile sowie uneinheitliche Bezeichnungen samt variierender Kontingente auf der
Stundentafel auszeichnet (vgl. Lutter 2014). Damit steht eine dynamische sozial-
wissenschaftliche Integrationspraxis an allgemeinbildenden Schulen einer uni-
versitdren Lehrkraftebildung gegeniiber, deren fachliche Struktur haufig einer
Logik der Isolation verhaftet bleibt und nur in wenigen Fallen eine interdiszipli-
nare Lehrkultur verfolgt (vgl. Hedtke, Zurstrassen 2019, S. 325). Um angehen-
den Lehrkraften im Zuge des Studiums eine Auseinandersetzung mit sozialwis-
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senschaftlicher Interdisziplinaritdt zu ermdoglichen, bedarf es zumindest einer
Beriicksichtigung in den fachdidaktischen Studienanteilen.

Der vorliegende Beitrag setzt an diesem Punkt an und stellt einen Ausschnitt
eines Design-Based Research (DBR) Projekts im Rahmen der universitaren Lehr-
amtsausbildung vor, welches die notwendigen Voraussetzungen fiir eine gelun-
gene fachdidaktische Integration und Verkniipfung verschiedener sozialwissen-
schaftlichen Fachanteile untersucht (vgl. Wollmann, Lutter 2018). Im Folgenden
steht vor allem die lllustration von Designprinzipien fiir ein universitares Lehrver-
anstaltungskonzept im Vordergrund, um Studierende bei der Bewaltigung der
genannten Aufgaben zu unterstiitzen: Zum einen wird dabei die Frage fokussiert,
wie eine Lehrveranstaltung konzeptionell ausgestaltet werden kann, um die
fachwissenschaftlichen Vorkenntnisse von angehenden Lehrkraften im Master-
studium fiir die Herausforderungen einer fachintegrativen Unterrichtspraxis zu
nutzen. Zum anderen wird evaluiert, welchen Einfluss das entwickelte Lehrver-
anstaltungskonzept auf relevante Facetten professioneller Handlungskompe-
tenz hat. Um diesen Fragen nachzuspiren, wird zunachst in das methodische
Vorgehen des DBR eingefiihrt. Darauf basierend, werden die gegenwartigen
professionstheoretischen Herausforderungen sozialwissenschaftlicher Bildung
skizziert. Den Schwerpunkt des Beitrags stellen die entwickelten Konzepte der
Lehrveranstaltung sowie die Ableitung von Designprinzipien fiir derartige univer-
sitdre Lehrveranstaltungsformate dar. AnschlieRend wird der Effekt des Lehrver-
anstaltungskonzepts empirisch untersucht, bevor die Befunde eingeordnet und
abschlieRend diskutiert werden.

2 Herangehensweise - Forschendes Problemlosen mit Design-
Based Research

DBR bietet fiir das vorliegende Forschungsvorhaben eine geeignete Grundlage,
indem eine forschungsbasierte Entwicklung sowie Evaluation praktischer Pro-
blemlésungen miteinander verzahnt werden und gleichzeitig zur Generierung
wissenschaftlicher Theorien dienen (vgl. Euler, Sloane 2014, S. 7). Folglich ist
DBR keine reine Gestaltungsmethodik, sondern fuRt auf einem Wissenschafts-
verstandnis, demzufolge das Forschungsziel in der Bildung, Anwendung und
Priifung von theoretisch fundierten Losungen liegt (vgl. Euler 2014, S. 17). Somit
erfolgt die empirische Erforschung nicht ausschlieBlich aus der beobachtenden,
sondern auch aus einer gestaltenden Position, wodurch sich die forschende Per-
son in einer Doppelrolle wiederfindet, die sowohl ,detektivische’ als auch ,erfin-
derische‘ Tatigkeiten umfasst (vgl. McKenny, Reeves 2018, S. 89). Damit dieser
forschende Rollenwechsel transparent erfolgen kann, ist DBR als ein sich wieder-
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holender Zyklus aus verschiedenen Stufen angelegt, durch den Forschung und
Praxis aufeinander bezogen werden.

Fur das vorliegende Projekt wurde das generische DBR-Modell von McKenney
und Reeves (2018) zugrunde gelegt, da in diesem Modell die Phasen der prakti-
schen Entwicklung und forschenden Theoriebildung miteinander verkniipft wer-
den. Wahrend die Entwicklung durch Phasen der Ausgangsanalyse, Design der
Intervention und Evaluation gepragt ist, besteht der Prozess der Theorieentwick-
lung aus der Problemexploration, Theoriekonstruktion und theoriebasierten
Reflexion (ebd., S. 82-88). Zusatzlich wird mit diesem Modell die Intention ver-
folgt, ein theoretisches Verstéandnis zu generieren, welches sowohl das Ergebnis
der Intervention fiir den lokalen Kontext beschreibt als auch verallgemeinerbare
Designvorschldge und -prinzipien fiir die weitere Erforschung des Ausgangspro-
blems hervorbringt (vgl. Edelson 2002, S. 112-115). Dem Prozessmodell folgend,
wird in der ersten Phase eine Analyse des Ausgangsproblems vorgenommen, bei
der die fachdidaktischen Herausforderungen im Umgang mit Interdisziplinaritat
in den Sozialwissenschaften rekonstruiert und um lokale Spezifika des zur Rede
stehenden Lehramtsstudiengangs erweitert werden. Anschlief3end wird die Aus-
gangsproblematik theoretisiert, damit die Gestaltung eines Lehrveranstaltungs-
konzepts moglich wird, welches sowohl die lokalen Herausforderungen bertick-
sichtigt als auch potenziell verallgemeinerbare Designprinzipien erlaubt. Um
bewerten zu kdnnen, ob die entwickelten Konzepte fiir eine fachliche Integration
forderlich sind, wird abschliel3end eine theoriebasierte Evaluation durchgefiihrt,
die den Design-Zyklus zunachst vorlaufig abschlief3t, bei Verbesserungsbedarf
jedoch wiederum als Ausgangspunkt dienen kann.

3 Ausgangsproblem - Zwischen Integrationspraxis
und wissenschaftlicher Isolation

Sozialwissenschaftliche Bildung basiert auf einem integrativen Verstandnis
von fachlichen Zugéngen zu sozialen Phanomenen und verfolgt damit das Ziel,
Individuen zu ermdglichen, die gesellschaftliche Realitat selbststandig zu ent-
schlisseln. Damit erstreckt sich der Bildungsgehalt sozialwissenschaftlicher
Unterrichtsfacher nicht auf die Vermittlung politikwissenschaftlicher, wirt-
schaftswissenschaftlicher oder soziologischer Inhalte, sondern vor allem auf die
gemeinsame Anwendung verschiedener Erkenntnisweisen und disziplinarer Per-
spektiven auf Probleme des sozialen Zusammenlebens (vgl. Hedtke 2016, S. 21).
Mit Hilfe unterschiedlicher Blickwinkel auf gesellschaftliche Realitdat werden
Widerspriiche und Problemeinsichten geradezu provoziert: Je nach gewahlter
Fachperspektive wandelt sich unter Umstanden die Wahrnehmung, Fokussie-
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rung sowie Bewertung eines gesellschaftlichen Phdnomens. Beispielsweise kann
die politische Entscheidung, ein insolventes Unternehmen mit staatlichen Hil-
fen zu retten, aus gesellschaftlicher Perspektive durchaus wiinschenswert sein,
wenn hierdurch Arbeitsplatze gerettet und soziale Harten vermieden werden.
Aus wirtschaftlicher Sicht konnen die daraus moglicherweise folgenden (Fehl-)
Anreize und langfristigen Effekte auf Wettbewerb sowie Staatsverschuldung ord-
nungspolitisch negativ bewertet werden. Dies verdeutlicht, dass eine ,Pluralitat
sozialwissenschaftlicher Paradigmen, Theorien und Method(ologi)en“ notwen-
dig ist, ,um aufseiten der Lernenden Orientierungs-, Kritik- und Urteilsfahigkeit
zu schulen® (Engartner 2020, S. 120).

Damit ein derartiges Integrationsverstandnis sozialwissenschaftlicher Bildung
unterrichtlich wirksam werden kann, benétigen Lehrkrafte die Fahigkeit, fach-
liche Differenzen und Interdependenzen zu erkennen, disziplindre Perspekti-
ven herauszuarbeiten und durch problemorientierte Zugange und Verfahren
unterrichtlich aufeinander zu beziehen (vgl. Sander et al. 2017, S. 79). Allerdings
erweist sich dies zuweilen als Herausforderung und stellt nicht zuletzt hohe
Anspriiche an die fachdidaktischen Studienanteile in der Lehramtsausbildung.
Die damit einhergehenden Aufgaben und Probleme fiir Ausbildung und Unter-
richtspraxis wurden im Zuge der bildungspolitischen Auseinandersetzung um
sozialwissenschaftliche Verbundfacher kontrovers diskutiert (vgl. Engartner
2013). Zu den geaduRerten Vorbehalten in dieser Diskussion gehéren vornehmlich
Zweifel daran, ob angehende Lehrkrafte in der universitaren Ausbildung ausrei-
chend Kenntnisse in den jeweiligen Fachwissenschaften erwerben kénnen, da
fur ein vertieftes Studium mehrerer fachwissenschaftlicher Anteile, wie Politik,
Soziologie und Okonomie, in der Lehramtsausbildung schlichtweg nicht geni-
gend Kapazitaten existierten (vgl. Loerwald 2008, S. 239). Ohne vertieftes Wissen
wiirde interdisziplindren Zugéngen der Fokus fehlen, wodurch der Blick auf den
Lerngegenstand ,,unscharf* bleibe (Retzmann 2008, S. 82).

Trotz intensiver Diskussion ist die empirische Befundlage zum Umgang mit Inter-
disziplinaritat in den Sozialwissenschaften sparlich. Zwar existieren erste Hin-
weise auf Diskrepanzen zwischen 6konomischem und politischem Fachwissen
angehender Lehrkréfte, jedoch bleibt deren Bedeutung fraglich, da keine Aus-
sage Uber den Einfluss des Wissensniveaus auf professionelles Handeln gemacht
werden kann (vgl. Hippe, Hedtke 2011). Anderweitige Untersuchungen, welche
die Ebene subjektiver Denkweisen betrachten, zeichnen ein komplexes Bild von
der Beziehung zur Handlungspraxis. Demnach zeigt sich, dass ein grolRer Anteil
Studierender der Sozialwissenschaften von einem interdisziplindren Integra-
tionsverstandnis liberzeugt zu sein scheint, jedoch in ihren Vorstellungen zum
Lehren und Lernen wieder in die Vermittlung gegenstandlichen Wissens zuruick-
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fallen (Szukala 2013, S. 48). Goll spricht gar von ,,,Lippenbekenntnissen‘ fiir Inter-
disziplinaritat” (Goll 2019, S. 120), da Studierende interdisziplinare Integrations-
vorstellungen als Zielformel ihres Unterrichts formulieren, ihr Planungshandeln
dieses jedoch konterkariert, indem eine additive Reihung von Lerngegenstan-
den erfolgt, ohne eine Verkniipfung von Perspektiven vorzunehmen (vgl. ebd.
S. 118-120). Zu dhnlichen Befunden kommt Kirchner (2017) im Zuge ihrer Unter-
suchung von Lehrkraften im Verbundfach Politik-Wirtschaft. Dabei duBerten die
Befragten, dass es ihnen schwerfallt, Perspektiven 6konomischer und politischer
Bildung miteinander zu verkniipfen. Ursachen hierfiir werden beispielsweise in
den personlichen Einschatzungen zur Komplexitdt und Abstraktheit 6konomi-
scher Inhalte gesehen, wodurch wirtschaftliche Themen zu Gunsten politischer
Themen vernachlassigt oder Politik und Wirtschaft getrennt voneinander unter-
richtet wiirden (vgl. ebd., S. 109). Die Erkenntnisse dieser systematischen Unter-
suchungen lassen Ubereinstimmungen mit Beobachtungen und anekdotischen
Aussagen von Studierenden erkennen, die an der Christian-Albrechts-Universitat
(CAU) gemacht wurden: Nicht selten herrscht die Wahrnehmung vor, dass wirt-
schaftswissenschaftliche Studienanteile einer eindeutigen Logik folgen, die sich
vom Theorienpluralismus in der Politikwissenschaft und der Soziologie unter-
scheidet. Jene Wahrnehmung steht in einem Spannungsverhaltnis zum fachdi-
daktischen Ziel einer produktiven Verknlpfung der jeweiligen Fachperspektiven
und erschwert damit erfolgreiches integratives Planungshandeln.

Die skizzierten Befunde unterstreichen, dass die subjektiven Annahmen (ange-
hender) Lehrkrafte zur Struktur des jeweiligen Fachwissens Ankniipfungspunkte
bieten, um praxisrelevante Herausforderungen in der universitaren Ausbildung
zu theoretisieren und innerhalb der Ausbildungsphase an der CAU zu adressie-
ren. Im Folgenden soll deshalb mit der Orientierung an den Fahigkeiten von
Lehrkraften nicht nur fachdidaktisches Wissen, sondern vor allem die Bedeutung
subjektiver Sichtweisen fiir das Unterrichtsgeschehen in den Blick genommen
werden.

4 Theoretische Implikationen - Interdisziplinare
Uberzeugungen als Gelingensbedingung

Um die ersten Befunde zum Umgang mit sozialwissenschaftlicher Integration
und Interdisziplinaritat theoretisch einzuordnen, kann auf das Modell der pro-
fessionellen Handlungskompetenz zuriickgegriffen werden, welches das Han-
deln von Lehrkradften anhand miteinander verbundener Dimensionen wie dem
Professionswissen, Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und selbst-
regulativen Fahigkeiten erklart (vgl. Baumert, Kunter 2006). Zwar gelten fach-
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wissenschaftliches und fachdidaktische Wissen von Lehrkraften als eine der
starksten Determinanten fiir einen lernwirksamen Unterricht. Jedoch fulden
Planungen und unterrichtliche Entscheidungen nicht ausschlieflich auf diesem
Wissen, sondern auch auf individuellen Uberzeugungen, worunter ,Vorstellun-
gen und Annahmen von Lehrkraften Giber schul- und unterrichtsbezogene Pha-
nomene und Prozesse mit einer bewertenden Komponente“ (Kunter et al. 2020,
S. 274) verstanden werden. Uberzeugungen unterscheiden sich von Wissen, da
letzteres auf intersubjektiven Fakten basiert, wohingegen Uberzeugungen durch
subjektive Erfahrungen gebildet werden, verédnderungsresistent sind, der Inter-
pretation von Wissen sowie der Stabilisierung einer individuellen Weltsicht die-
nen (vgl. Pajares 1992, S. 324-326). Entgegen dieser konzeptionellen Abgrenzung
wird allerdings davon ausgegangen, dass beide Dimensionen in Beziehung zuei-
nander stehen und individuelle Uberzeugungen als Mediator zwischen Wissen
und Handeln fungieren (vgl. Schmotz et al. 2010, S. 286). Beispielsweise verfligen
Lehrkrafte iber doméanenspezifische Uberzeugungen zu den Grundlagen, Zie-
len und Praktiken des eigenen Fachs, welche in der Form eines Berufsethos die
Verwendung des fachdidaktischen Wissens beeinflusst (vgl. Reusser, Pauli 2014,
S. 652-653). In der sozialwissenschaftlichen Bildung werden derartige Uberzeu-
gungen auch als ,alltagsdidaktische Vorstellungen® (Klee 2008, S. 24) bezeichnet
und geben Auskunft dariiber, welche impliziten Ziele und Strategien eine Lehr-
kraft im Rahmen unterrichtlicher Tatigkeiten verfolgt. Uberzeugungen beriihren
somit die Frage, welche Annahmen die Lehrkrafte iiber ihr bislang erworbenes
fachdidaktisches Wissen besitzen und wie sie dieses bei der Planung und Gestal-
tung von Unterricht einsetzen.

Eine bedeutsame Facette von Uberzeugungen stellen jene zur Natur des Wissens
dar, welche u. a. Fragen nach der Sicherheit, Struktur, Quelle und Rechtfertigung
von Wissen stellen (vgl. Hofer, Pintrich 1997, S. 119-120). Fiir die Theoretisierung
des Umgangs mit sozialwissenschaftlicher Interdisziplinaritat erscheinen insbe-
sondere die Uberzeugungen zur Struktur des Wissens relevant, da sie die Sicht
auf die Beschaffenheit von Lerngegenstanden beinhalten und ihnen ein Einfluss
auf die Gestaltung von Lernprozessen zugesprochen wird (vgl. Voss et al. 2013, S.
253). Die Uberzeugungen zur Struktur des Wissens haben insoweit Auswirkun-
gen, dass Lehrkréfte, die mit widerspriichlichem Fachwissen umgehen kénnen,
eher dazu neigen, den Schiilerinnen und Schiilern Fachwissen offen zur Diskus-
sion zu stellen, anstatt dieses als gegeben zu vermitteln (vgl. Schraw, Olafson
2008, S. 33-36). Das vorliegende Ausgangsproblem wird daher sowohl im fachdi-
daktischen Wissen als auch in den Uberzeugungen zur Struktur des Fachwissens
verortet, da sozialwissenschaftlichen Lehrkraften ein hohes MalR an Ambiguitats-
toleranz abverlangt wird, wenn es um die problemorientierte Integration wider-
streitender Fachperspektiven im Unterricht geht.
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Aus diesen theoretischen Annahmen speist sich das Ziel, ein relevantes und
zielfiihrendes Lehrveranstaltungskonzept zu entwickeln, welches sowohl fach-
didaktisches Wissen fordert als auch zu einem Wandel epistemologischer
Uberzeugungen anregt, um ein integrationsoptimistisches Verstandnis sozial-
wissenschaftlicher Fachpraxis zu beglinstigen. Gemaf} der Fachliteratur zu den
Uberzeugungen von Lehrkréften miissen Lernangebote, die einen epistemischen
Wandel anregen sollen, die Bedingung einer offene Atmosphare gewdhrleisten
sowie drei Mechanismen beriicksichtigen: Adressaten sollen angeregt werden,
ihre existierenden epistemischen Uberzeugungen infrage zu stellen (,Zweifel’),
die Bereitschaft entwickeln, ihre Uberzeugungen zu tiberdenken (\Volition‘) und
die Moglichkeit erhalten, sich mit Alternativen auseinanderzusetzen (,Losungs-
strategien’) (vgl. Bendixen, Rule 2004, S. 71-73). Ausgehend von diesen Aspekten,
sollte eine zu planende Lehrveranstaltung die Studierenden also zu einer Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Vorannahmen und Uberzeugungen anregen, um
schlief3lich alternative Losungsstrategien, etwa in Form unterschiedlicher fach-
didaktischen Optionen als auch Handlungsstrategien, anzubieten.

5 Designprozess - Entwicklung eines
Lehrveranstaltungskonzepts

Aus den Bedingungen des epistemischen Wandels ergeben sich fiir die Konst-
ruktion eines Lehrveranstaltungskonzepts verschiedene Anforderungen und
Ziele, so etwa, dass die epistemologischen Uberzeugungen der Studierenden
zur Sprache kommen, die Bedeutung dieser Uberzeugungen fiir die berufliche
Praxis reflektiert und fachdidaktische Konzepte zum Umgang mit sozialwissen-
schaftlicher Interdisziplinaritat hinreichend erprobt werden. Zur Illustration wer-
den im Folgenden die Bausteine des entwickelten Lehrveranstaltungs-Prototyps
anhand von drei exemplarischen Modulen (Sitzungen) illustriert.

Tab. 1: Exemplarische Sitzungen des Lehrveranstaltungskonzepts

Sitzung zu fachlichen Sitzung zu bildungspoliti- Sitzung zu fachdidaktischen

Grundlagen schen Grundlagen Planungsmodellen

Durchfiihrung und Auswer- Diskussion bildungspoliti- Interpretation von mono-
Epistemischer tungdes ,Fischerspiels’ scher Tweets samt Bildungs-  perspektivischen Schiiler-
Zweifel debatte (,,Naina-Debatte“) urteilen (Schiileraussagen,

Schiillerdokumente)
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Bezug der Spielerfahrungen ~ Analyse von Unterrichtsma-  Diskursive Erarbeitung

Epistemische  2Y Alltagsvorstellungenund  terial vor dem Hintergrund diverser Anforderungen an
Vzlition Auseinandersetzung mitder  bildungspolitischer Diskurse  Lehrkréfte bei der Planung
NIO als Fachkonzept (Finanzbildung) und Gestaltung interdiszipli-
naren Unterrichts
. Materialbasierte Erprobung  Materialbasierte Diskussion  Erprobung und Reflexion
Losungs- -- . . . P . - L
4 der NIO als integratives interdisziplindrer und gestal-  eines interdisziplindren
strategien . L .
Analyseinstrument tungsorientierter Ansatze Planungsmodells

In der Sitzung zu den fachlichen Grundlagen wird als Einstieg eine adaptierte
Version des ,,Fischerspiels* (Ziefle 2000) zur Problematik der ,Allmende‘ mit den
Studierenden durchgefiihrt und die Resultate ausgewertet. Das durch das Spiel
provozierte Ergebnis einer Ubernutzung von Allgemeingiitern kann von den Stu-
dierenden zuweilen anhand des vermeintlich ,gierigen‘ Verhaltens der Mitspiele-
rinnen und -spieler interpretiert werden, was wiederum mit Befunden zu Alltags-
vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern korrespondiert (vgl. Klee, Lutter
2010). Vor dem Hintergrund 6konomischer Krisen wird vor allem das individuelle
Verhalten von Akteuren problematisiert, politische Bedingungen der Gestaltung
und Regulierung bleiben dabei jedoch weithin unberiicksichtigt. Die Ausein-
andersetzung bietet Raum flr eine Re-Interpretation der eigenen Zugange und
ermoglicht es, 6konomische Anreizstrukturen mit politischen Regulierungsmal3-
nahmen zu verkniipfen. Der Bezug auf Forschungsergebnisse zu Alltagsvorstel-
lungen von Schiilerinnen und Schiilern kann zusétzlich die Volition fordern, da
diese als wichtiger Bestandteil alltaglicher Unterrichtspraxis gelten und der pro-
duktive Umgang mit ihnen das interdisziplindre Denken auf Seiten der Lehrkraft
schult. Als Loésungsstrategie wird exemplarisch auf den Ansatz der Neuen Institu-
tionendkonomik (N10) zuriickgegriffen, welcher die Bedeutung von Institutionen
als Regelungsinstrument sozialer Interaktionen auf den Ebenen von Politik, Wirt-
schaft und Gesellschaft herausstellt und als ein integratives Paradigma fungiert
(vgl. Hippe 2010, S. 391). Der NIO-Ansatz bietet sich somit als Analyseinstrument
an, um politische, 6konomische und gesellschaftliche Perspektiven anhand von
verschiedenen Lerngegenstanden herauszuarbeiten und fiir die Gestaltung von
Lernprozessen fruchtbar zu machen.

In der Sitzung zu bildungspolitischen Grundlagen wird epistemischer Zweifel
Uber die Auseinandersetzung mit Bildungsanliegen und bildungspolitischen
Diskursen sozialwissenschaftlichen Lehrens und Lernens angeregt. Im Vorder-
grund steht die Frage nach der Relevanz partikularer Bildungsforderungen fiir
das sozialwissenschaftliche Integrationsfach. Beispielsweise werden Studie-
rende anhand des sogenannten ,Naina-Tweets®, welcher die bildungspolitische
Forderung nach einem separaten Fach Wirtschaft in der 6ffentlichen Diskussion
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verstarkte, mit Argumenten fiir und gegen eine individualisierte Finanzbildung
konfrontiert. Die bildungspolitische Debatte wird mit einer Analyse unterschied-
licher Bildungsmittel zu finanziellen Themen flankiert, welche jeweils eine oko-
nomische Individualebene (Private Altersvorsorge) sowie eine interdisziplinare
Gesellschaftsebene (Gestaltung des Renten- und Finanzsystems) abdecken.
Dadurch werden die Studierenden motiviert, sich grundsatzlich mit teils wider-
streitenden Bildungsanliegen auseinanderzusetzen, die zentrale Vorstellungen
Uber die Kernziele sozialwissenschaftlicher Bildung sowie das Verhaltnis von
Fachwissen, Unterricht und Bildungsanspruch beriihren.

Die Sitzung zu den Bedingungen einer integrativ angelegten Planungsdidaktik
dient der Forderung von interdisziplindren Zugangen bei der Gestaltung von
Unterricht. Epistemischer Zweifel wird beispielsweise anhand unterrichtlich
gedulRerter Schiilerurteile provoziert, welche relevante Lern- und Problemge-
genstande (z.B. ,Mietpreisbremse‘) aus einer singuldren fachlichen Perspektive
bewerten. Um epistemische Volition zu erzeugen, wird der Fokus auf das Pla-
nungs- und Unterrichtshandeln von Lehrkréften verschoben, da jene die unter-
richtlichen Voraussetzungen schaffen miissen, um Lernenden verschiedene
Fachperspektiven bei der Urteilsbildung zur Verfligung zu stellen. Als Losungs-
strategie kdnnen einschlagige unterrichtliche Planungsmodelle (vgl. Hagemann
2015) eine konzeptionelle Hilfestellung zur Planung, Erprobung und Reflexion
von interdisziplindren und problemorientierten Unterrichtsvorhaben bieten.
Hier steht die Unterscheidung unterschiedlicher fachlicher Ebenen (Politik, Wirt-
schaft, Gesellschaft) und Sichtweisen (Akteure, Betroffene) im Vordergrund,
um die Einbindung von Prinzipien, wie beispielsweise Multiperspektivitat, zu
beriicksichtigen.

Insgesamt bilden drei zentrale Designprinzipien den roten Faden bei der Ent-
wicklung der Lehrveranstaltung. An erster Stelle steht die inhaltliche Auseinan-
dersetzung mit dem Lernpotenzial interdisziplindrer Ansatze, welche anhand
von verschiedenen unterrichtlich relevanten Gegenstéanden reflektiert werden.
Zweitens wird Interdisziplinaritat konsequent in die Praxis zukiinftigen profes-
sionellen unterrichtlichen Handelns eingeordnet. Drittens wird der Mechanis-
mus des epistemischen Wandels zur Forderung integrativer epistemologischer
Uberzeugungen eingesetzt und mit Wissen um fachdidaktische Lésungsstrate-
gien ergdnzt. Inwiefern die Umsetzung dieser Prinzipien forderlich fiir die Ent-
wicklung eines professionellen Umgangs mit verschiedenen Fachperspektiven
ist, wird im Folgenden anhand empirischer Ergebnisse evaluiert.
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6 Evaluation - Empirische Untersuchung
des Lehrveranstaltungskonzepts

Mit Hilfe einer fragebogenbasierten Evaluation der einzelnen Sitzungen lieR sich
bereits wahrend der ersten Durchfiihrung erkennen, dass vor allem der Mecha-
nismus der epistemischen Volition die Wahrnehmung der Studierenden pragte.
Indem wiederholt Beziige zu Fragen und Handlungen der spéteren Berufspraxis
hergestellt wurden, war die Bereitschaft, sich mit den vorgestellten Losungs-
strategien auseinanderzusetzen, deutlich grof3er. Dies lasst sich anhand erster
Riickmeldungen wahrend der Prototypentestung zur ,Planungsmodell-Sitzung’
verdeutlichen, welche die Studierenden anhand einer 5-stufigen Skala zum Item
»Ich habe den Eindruck, dass mir die heutige Veranstaltung wichtige Hinweise
flir meine Tatigkeit als Lehrkraft vermittelt hat“ sehr positiv bewerteten (M =4.68,
SD = .68). Inwiefern die angewandten Gestaltungsprinzipien sich positiv auf die
Férderung interdisziplindren fachdidaktischen Wissens und Uberzeugungen aus-
gewirkt haben, wird anhand des finalen Prototyps naher beleuchtet. Basierend
auf den entwickelten Theoriekonstrukten wurden fiir die Evaluation der Lehrver-
anstaltungskonzeption die folgenden gerichteten Hypothesen abgeleitet:

Hypothese 1: Die Lehrveranstaltung hat einen positiven Effekt auf das selbstein-
geschatzte fachdidaktische Wissen.

Hypothese 2: Die Lehrveranstaltung hat einen positiven Effekt auf integrative
epistemologische Uberzeugungen zur Struktur von Fachwissen.

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurde ein quasi-experimentelles Versuchsde-
sign angelegt, welches aus einer Versuchs- und einer Kontrollgruppe bestand,
die jeweils am Anfang und zum Ende eines Semesters befragt wurden. Als Ver-
suchsgruppe dienten Master-Studierende, die an dem finalen Prototyp im Jahr
2017 und 2018 teilgenommen hatten, wahrend sich die Kontrollgruppe aus
Masterstudierenden eines Parallelseminars zusammensetzte. Auf Grund der
geringen Anzahl an Masterstudierenden musste sowohl eine Vollerhebung als
auch eine Zusammenfassung der Datensdtze aus zwei hintereinander folgen-
den Semestern vorgenommen werden, um eine ausreichende Fallzahl (n = 68)
zu garantieren. Die Qualitat der Daten wurde leicht eingeschrankt, da die Ver-
gleichsgruppen eine heterogene Struktur aufwiesen, welche auf Selbstselektion
bei der Seminarwahl zuriickzufiihren ist. Wahrend die Versuchsgruppe aus n =37
Lehramtsstudierenden bestand (Semesteranzahl im Master: M = 2.86, SD = 0.971;
Geschlecht: 15 @, 22 d), beinhaltete die Kontrollgruppe mit n = 31 (Semesteran-
zahlim Master: M = 2.24, SD =1.04; Geschlecht: 19 @, 12 &) eine geringere Fallzahl
sowie eine andere Geschlechterzusammensetzung.
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Zur Erfassung des fachdidaktischen Wissens wurde aus forschungsokonomi-
schen Griinden auf einen Wissenstest verzichtet und stattdessen das akademi-
sche Selbstkonzept der Studierenden abgefragt, welches sich als geeigneter
Indikator fiir die Erhebung des Wissensniveaus von Lehramtsstudierenden her-
ausgestellt hat (vgl. Paulick et al. 2016, S. 5). Fiir die Skala ,Fachdidaktisches
Wissen (SC)“ (M = 3.83, SD = .59, a = .82) wurden fiinf Items aus dem BEvaKomp
(Braun et al. 2008) adaptiert, die eine gute Reliabilitdt aufweisen. Die ,episte-
mologische Uberzeugung zur Struktur des Wissens“ (M = 3.88, SD = .85, a = .68)
wurde mit Hilfe einer Skala aus zwei Items aus dem CAEB (Stahl, Bromme 2007)
erhoben und zeigt eine ausreichende Reliabilitat.

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurde eine zweifaktorielle Varianzanalyse
durchgefiihrt. Als Signifikanzniveau ist fiir den einseitigen Hypothesentest ein
Wert von 5% (alpha = 0.05) festgelegt. Da es sich bei dem vorliegenden Unter-
suchungsdesign um ein Quasi-Experiment handelt, sind die Interaktionseffekte
der Faktoren ,,Gruppe“ und ,Zeit“ von Interesse, weil jene anzeigen, ob ein
Unterschied zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe nach der Durchfiihrung der
Lehrveranstaltung vorliegt. Daher werden im Folgenden die Ergebnisse zur Aus-
wirkung der konzipierten Lehrveranstaltung auf die ausgewahlten Dimensionen
der professionellen Handlungskompetenz mit Hilfe des Effektgroflenmales des
partiellen Eta-Quadrats (n2p) angegeben. Ein Wert ab .01 wird Ublicherweise als
klein, ab .06 als mittel und ab .14 als grol} interpretiert (vgl. Doring, Bortz 2016,
S. 821).

Tab. 2: Deskriptive Statistik ausgewahlter Daten.

Versuchsgruppe Kontrollgruppe

Abhangige Variable Messzeitpunkt Mittelwert (SD) Mittelwert (SD)
Fachdid. Wissen (SC) Pratest 3.64(0.62) 3.73(0.61)
Posttest 410 (0.53) 3.85(0.49)
Epistem. Uberzeugung  Prétest 3.74 (0.73) 3.84(0.99)
Posttest 4.16 (0.72) 3.73(0.94)

Die Analyse des Selbstkonzepts zum fachdidaktischen Wissen ergab, dass fiir
die Studierenden in der Versuchsgruppe ein signifikant hoherer Zuwachs gegen-
liber den Studierenden in der Kontrollgruppe zu verzeichnen war, F(1,132) =3.02,
p =.042. Damit lasst sich die erste Hypothese bestatigen. Der Zuwachs ist durch
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einen eindeutigen Nettoeffekt (0.34) gekennzeichnet, wenngleich die Effekt-
starke mit n2p =.022 als eher niedrig einzustufen ist.

Ein weiterer positiver Befund ergibt sich fiir die epistemologische Uberzeugung
zur Struktur des Wissens, da auch hier fiir die Versuchsgruppe eine signifikant
gestiegene Zustimmung zur Verbundenheit der Fachanteile Wirtschaft und Poli-
tik gegeniiber der Kontrollgruppe zu beobachten war, F(1,132) = 3.37, p = 0.034.
Hier lag der Nettoeffekt gegeniiber der Kontrollgruppe bei 0.53 und wies eine
kleine Effektstarke von n2p = .025 auf. Das Hauptanliegen des Lehrveranstal-
tungskonzepts, welches darin bestand, dass die Studierenden einen epistemi-
schen Wandel durchlaufen und die Fachanteile von Wirtschaft und Politik als
starker miteinander verkniipft sehen, schien somit - wenn auch in geringem
Mal3e - erfillt worden zu sein.

7 Diskussion und Fazit

Der vorliegende Beitrag hat sich einer grundlegenden Herausforderung sozial-
wissenschaftlicher Integrationsfacher angenommen und die professionellen
Bedingungen fiir einen erfolgreichen Umgang mit fachlicher Vielfalt in den sozi-
alwissenschaftlichen Domanen untersucht. Im Vordergrund stand die Frage nach
der Entwicklung eines einschldgigen Lehrformats zur Forderung eines ,integra-
tionsoptimistischen‘ Professionsbewusstseins angehender Lehrkréafte. Im Ergeb-
nis ldsst sich feststellen, dass die verbreitete fachwissenschaftliche Separierung
in der Lehramtsausbildung nicht ausschlieBlich das Professionswissen beriihrt,
sondern sich auch auf die subjektiven Uberzeugungen auswirkt. Daher fand in
der Entwicklung des vorgestellten und evaluierten Lehrveranstaltungskonzepts
neben der Erarbeitung fachdidaktischen Wissens zur Integration der Ansatz des
epistemischen Wandels Eingang, um interdisziplindre Uberzeugungen Uber
sozialwissenschaftliches Lehren und Lernen zu férdern. Die Ergebnisse der Eva-
luation ergaben erste Hinweise auf die Wirkung der eingesetzten Konzepte und
ermoglichen es, vorlaufige Gestaltungsprinzipien fiir ahnliche Lehrangebote zu
formulieren. Demnach sollte den Uberzeugungen von Studierenden eine gro-
Rere Aufmerksamkeit geschenkt und mit Hilfe der Mechanismen des epistemi-
schen Wandels konkret angesprochen werden. Dies kann durch Lernanlasse
gelingen, die Studierende zur Diskussion und Reflexion eigener Deutungsmus-
ter und Uberzeugungen anregen, indem sie mit der Bedeutung fiir die spatere
Berufspraxis verbunden werden. Hierfiir erscheint es lohnend, Studierende auch
mit fachdidaktischen und bildungspolitischen Kontroversen (iber die Chancen
und Hiirden sozialwissenschaftlicher Verbundfacher zu konfrontieren und dabei
Uber spezifisch unterrichtliche Fragen und Handlungsroutinen hinauszugehen.
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Die Einbindung von integrativen Ansatzen, welche Bedingungen, Eigenheiten
und Unterschiede vermeintlicher ,Logiken‘ von Politik und Wirtschaft explizit
fokussieren, bieten weitere Zugange zur Starkung eines integrativen Professions-
bewusstseins.

Trotz dieser ersten Hinweise bleiben die vorliegenden Befunde begrenzt. Dies ist
sowohl auf die Qualitdt der erhobenen Daten als auch auf die Kontextgebunden-
heit der Intervention zuriickzufiihren. So basierte das Vorgehen dieser Unter-
suchung unter anderem darauf, dass die teilnehmenden Masterstudierenden
bereits liber ein ausgepragtes Wissen in den unterschiedlichen Bezugswissen-
schaften verfiigen. Fiir anderweitige Ausbildungsstrukturen, in denen etwa die
Rolle der Bezugswissenschaften kleiner ausfallen mag, bestehen moglicherweise
andere Bedirfnisse. Um die Wirksamkeit der abgeleiteten Gestaltungsvorschladge
zu Uberpriifen, ist die Umsetzung gleichartiger Interventionen in abweichenden
Kontexten notwendig. Dies kdnnte einen Beitrag dazu leisten, angehende Lehr-
krafte friihzeitig auf die Anforderungen der schulischen Integrationspraxis vorzu-
bereiten und so erfolgreiches Handeln im sozialwissenschaftlichen Verbundfach
zu ermoglichen.
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Inklusive Unterrichtsplanung als Aufgabe

Formalisierung und Externalisierung als Modi
studentischer Problembearbeitung

Zusammenfassung. Im Beitrag werden Prozesse der Unterrichtsplanung in
der Lehrer:iinnenbildung im Anschluss an die Perspektive der Bildungsgang-
forschung sinn-rekonstruktiv analysiert. Datenbasis sind transkribierte Audio-
aufzeichnungen von Gruppenarbeitsphasen in einem Hochschulseminar, in
dem Studierende ausgehend von unterschiedlichen didaktischen Modellen
inklusiven Unterricht zu Ubungszwecken geplant haben. Rekonstruiert wer-
den eigenlogische studentische Modi des Umgangs mit institutionellen Auf-
gaben in einem hochschulischen Kontext, die mit grundlegenden Handlungs-
problematiken der Unterrichtsplanung einerseits und den Herausforderungen
der inhaltlichen und didaktischen Konkretisierung allgemeiner Leitideen von
Inklusion andererseits einhergehen. Methodologische Herausforderungen der
Unterrichtsplanungsforschung werden dabei ebenso diskutiert wie die der
Lehrer:innenbildungsforschung.

Schliisselworter. Unterrichtsplanung, Lehrer:innenbildung, rekonstruktive
Forschung, Inklusion, Bildungsgangforschung

Including lesson planning as a task

Formalization and externalization as modes of student problem solving

Abstract. In this contribution, processes of lesson planning in teacher educa-
tion are analyzed in a reconstructive way, following the perspective of research
on educational pathways. The data basis are transcribed audio recordings of
group work phases in a university seminar in which students have planned
inclusive lessons for practice purposes based on different didactic models.

Thomas Strehle, Maja S. Maier, Melanie Kuhn (2022). Inklusive

Unterrichtsplanung als Aufgabe. Formalisierung und Externali-

sierung als Modi studentischer Problembearbeitung. In: ;
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The students’ own logical modes of dealing with institutional tasks in a uni-
versity context are reconstructed, which are accompanied by fundamental
problems of action in lesson planning on the one hand and the challenges of
concretizing general guiding ideas of inclusion in terms of institutional issues
and didactics on the other one. In this sense, methodological challenges of
lesson planning research are discussed in focusing general teacher education
research.

Keywords. Lesson planning, teacher training in university, reconstructive
research, inclusion, course of education research

1 Einleitung

Obwohl der Unterrichtsplanung im Lehramtsstudium eine zentrale Bedeutung
zugeschrieben wird, markiert diese bislang ein Desiderat empirischer Unter-
richtsforschung im Allgemeinen (vgl. Weingarten 2019, S. 22; Rey et al. 2018,
S. 127) und qualitativ-rekonstruktiver Zugange im Besonderen.' Diese Leer-
stelle mag nicht zuletzt dadurch begriindet sein, dass Unterrichtsplanung als
eine in aller Regel individualisierte Praxis einen direkten empirischen Zugriff
erschwert - sei es, weil Lehrkrafte und Studierende ihren Unterricht zuhause pla-
nen; sei es, weil der Planungsprozess selbst womdoglich nur ,im Kopf‘ stattfindet
und nicht zwingend verbalisiert oder dokumentiert wird. Den Planungsprozess
einer empirischen Beobachtung zugdnglich zu machen, ist insofern allererst eine
forschungspraktische Herausforderung (vgl. Maier et al. 2018).2 Wie Studierende
und angehende Lehrkrafte Unterricht planen, ist bislang zudem vor allem Gegen-
stand von Studien, die sich auf die Praxisphase im Studium, das Referendariat
oder die Berufspraxis beziehen und zudem meist auf die Kompetenzentwicklung
von angehenden oder berufstatigen Lehrkraften abzielen (vgl. z.B. Gassmann
2013; Wegner 2016; Greiten 2017, 2019; Litten 2017; Tanzer 2017; Weingarten 2019).

Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir Unterrichtsplanung im Lehramtsstu-
dium. Wahrend die Planung in den praktischen Phasen der Lehrer:innenbildung
auf die Durchfiihrung des eigenen Unterrichts zielt, wird an dieser Stelle die

1 Das Kompendium zur qualitativen Unterrichtsforschung (Proske, Rabenstein 2018) enthalt
beispielsweise hierzu keinen eigenen Beitrag.

2 Methoden wie ,lautes Denken“ oder ,stimulated recall“ werden z.B. von Tanzer (2017)
genutzt, um individuelle kognitive Prozesse bei der Unterrichtsplanung annéghernd sichtbar
zu machen.
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Unterrichtsplanung zu Ubungszwecken im Kontext eines Hochschulseminars
ins Zentrum geriickt. Die Planungsprozesse sind demnach vom Handlungsdruck
der Praxis sowie der unmittelbaren Bewertung einer Passung von Planung und
Durchfiihrung entlastet und ermoglichen somit eine erprobende und reflexive
Vorgehensweise. Der method(olog)ischen Herausforderung, die meist ,schweig-
same‘ Unterrichtsplanung zu erforschen, begegnen wir dabei, indem wir Tran-
skripte von audio-aufgezeichneten studentischen Gruppenarbeitsphasen, in
denen Unterricht fir inklusive Lernsettings geplant wird, als Datenmaterial nut-
zen und somit kollektive Prozesse der Unterrichtsplanung rekonstruieren. Da die
Studierenden in einem solchen Setting dazu aufgefordert sind, sich auszutau-
schen, eignet sich das Datenmaterial besonders gut dafiir, die Aushandlungs-
und Entscheidungspraktiken im Planungsprozess von (inklusivem) Unterricht
und die Sinnkonstitutionen der Studierenden empirisch zugénglich zu machen.?

Der an der Schnittstelle von rekonstruktiver Lehrer:innenbildungsforschung und
Bildungsgangforschung angesiedelte Beitrag* basiert somit auf zwei wesent-
lichen Annahmen: Erstens begreifen wir Unterrichtsplanung als Prozess und
fokussieren demzufolge die Deutungs- und Sinngebungsprozesse der Studieren-
den, die sich auf die Gestaltung der Lehr-Lern-Arrangements, hier: der im Hoch-
schulseminar gestellten Aufgabe einer Unterrichtsplanung zu Ubungszwecken,
beziehen. Dabei gehen wir zweitens davon aus, dass sich an der Unterrichtspla-
nung selbst die mit der Transformation von erziehungs- und fachwissenschaft-
lichen sowie (fach-)didaktischen Wissensbestdanden in die praktische Gestaltung
von Unterricht einhergehenden Herausforderungen als Handlungsproblemati-
ken angehender Lehrkrafte kristallisieren. Wir folgen damit den theoretischen
Annahmen und empirischen Uberlegungen der Bildungsgangforschung, die die
Sinnkonstruktionen der Lernenden - in unserem Fall der Studierenden als Ler-
nenden - ins Zentrum ihrer Analysen stellt (vgl. dazu Koller 2008) und rekonstru-
ieren demzufolge, wie die Studierenden die Aufgabenstellung, inklusiven Unter-
richt zu Ubungszwecken zu planen, bearbeiten und welchen Sinn sie dabei der
Aufgabe zuschreiben.

Nach einer knappen Skizze der grundlegenden Annahmen der Bildungsgang-
forschung (2) werden die Handlungsanforderungen inklusiver Unterrichtspla-
nung anhand von Befunden der Unterrichtsplanungsforschung sowie der teil-

3 Inwiefern die durch diesen spezifischen Zugang gewonnenen Erkenntnisse fiir Unterrichts-
planung allgemein relevant sind, muss hier - nicht zuletzt, da es sich um eine explorative
Studie handelt - offenbleiben.

4 Anknipfungspunkte gibt es auch zur rekonstruktiven Studierendenforschung (vgl. Tyagu-
nova 2019).
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weise programmatisch fundierten inklusiven Didaktik herausgearbeitet (3). Im
Anschluss werden die methodologischen Herausforderungen und der methodi-
sche Zugriff auf das Datenmaterial konkretisiert (4). Die rekonstruktive Analyse
wird schlieBlich an zwei Fallen dargestellt (5), bevor die Befunde zusammenge-
fiihrt und die Erkenntnisse fiir die Bildungsgang- und Lehrer:innenbildungsfor-
schung herausgestellt werden (6).

2 Unterrichtsplanung aus der Perspektive
der Bildungsgangforschung

Die Bildungsgangforschung schlieRt unmittelbar an ein rekonstruktives For-
schungsparadigma (vgl. Hericks 2006; Meyer 2016a; Wegner 2016) und haufig
an die methodologischen Uberlegungen der Grounded Theory an (vgl. Gorlich,
Humbert, Meyer 2010, S. 2). Ausgangspunkt dieser Perspektive ist zundchst ganz
allgemein das institutionalisierte Bildungssystem, das Subjekte aufnimmt, diese
gleichzeitigindividualisiert wie kanalisiert und sie auf die Arbeitswelt vorbereitet
(vgl. Schenk 2004, S. 41). Ein dergestalt institutionalisierter und in aufeinander-
folgenden Stufen strukturierter und in diesem Sinne ,objektiver Bildungsgang®
(Gorlich et al. 2010, S. 1) lasst sich dabei als gebiindelter Anforderungskatalog
begreifen, mit dem sich die Adressat:innen auseinandersetzen miissen. In wel-
cher Form sie die im Bildungsgang institutionalisierten Anforderungen aber
deuten und wie sie sie bearbeiten, hangt - in der Perspektive der Bildungsgang-
forschung - wesentlich von individual-biografischen Erfahrungen ab. Die Bil-
dungsgangforschung untersucht also auf der einen Seite die gesellschaftlichen
Anspriiche, die Bildungsinstitutionen aufnehmen und reprasentieren, und auf
der anderen Seite, wie die adressierten Subjekte diese Anforderungen bearbei-
ten und deuten (vgl. Wegner 2016, S. 87).° Bildungsgangforschung zielt darauf,
das sich aus den beiden Polen ergebende Spannungsverhaltnis auf empirischer
Grundlage zu beschreiben und theoretisch zu erschlielBen (vgl. Meyer 2016a,
S. 237).

Unterrichtsplanung lasst sich in dieser Perspektive folglich als wichtige - wenn
nicht sogar die zentrale - institutionelle Anforderung des Bildungsgangs verste-
hen, mit der sich alle Lehramtsstudierenden auseinandersetzen miissen. Didak-

5 Mit Stufen sind Schulstufen oder auch das Studium gemeint.

6 Sie lasst sich als Versuch interpretieren, ,,das Dilemma der Bildungsforschung zwischen
deskriptiv-technischem, gegeniiber Normen gleichgiiltigem und praskriptiv-pragmati-
schem, gegeniiber Entscheidungsspielrdumen blindem Vorgehen [...] aufzulésen® (Schenk
2004, S. 46).
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tisch gewendet erscheint sie im Rahmen der Bildungsgangdidaktik’ als Entwick-
lungsaufgabe (vgl. Trautmann 2004 im Riickgriff auf Havighurst). In einer ersten,
groben Annaherung lassen sich darunter nicht Aufgaben im Sinne von Ubungen
fassen, sondern eher Aufgegebenes, das auf groRRere Zielsetzungen hinweist (vgl.
Niedderer 2005, S. 319). Entwicklungsaufgaben sind in diesem Sinne unhinter-
gehbar und markieren objektiv Vorgegebenes (vgl. Meyer 2016a, S. 239-40); in
ihnen materialisieren sich die institutionellen Anforderungen des Bildungs-
gangs. Sie verweisen zudem auf die spezifischen Fahigkeiten, die die Individuen
durch deren Bewaltigung zeigen bzw. entwickeln (vgl. Trautmann 2004, S. 23).
Die berufsbiografische Entwicklung von Lehrkraften wird somit als Prozess ver-
standen, in dem, beginnend mit dem Lehramtsstudium, professionsbezogenes
Wissen aufgebaut wird, das im Laufe der Berufstatigkeit weiterentwickelt wird
(vgl. Meyer 2008, S. 125; Hericks 2006). Unterrichtsplanung als Entwicklungsauf-
gabe oszilliert im Studium insofern im Spannungsfeld zwischen gegenwartigen
hochschulischen Erwartungen und zukiinftigen beruflichen Anforderungen. In
diesem Sinne pladiert Wegner auch dafiir, in der ,Rekonstruktion der berufsbio-
grafischen Entwicklungsprozesse der Lehrerinnen und Lehrer“ (Wegner 2016, S.
106) einen Baustein flir das Verstandnis von Unterrichtsprozessen zu sehen.

Uber das Entwicklungsaufgaben-Konzept lassen sich Anforderungen an Leh-
rer:innen - wie beispielweise die Unterrichtsplanung - konkretisieren und ihre
Bewaltigung seitens der Subjekte erforschen (vgl. Trautmann 2004, S. 38) und
die Forschungsergebnisse rekursiv der Lehrer:innenbildung zuganglich machen.
Indem wir also im vorliegenden Beitrag kollektive studentische Planungspro-
zesse von Unterricht zu Ubungszwecken rekonstruieren, gewinnen wir Erkennt-
nisse dariiber, wie Studierende sich mit der Entwicklungsaufgabe Unterrichts-
planung auseinandersetzen. Der in der konkreten Aufgabenstellung geforderten
Planung eines inklusiven Unterrichts kommt dabei eine besondere Relevanz zu.
Denn die Gestaltungsaufgabe inklusiver Unterrichtsplanung lasst sich in der
Perspektive der Bildungsgangforschung als eine Folge umgreifender gesell-
schaftlicher Wandlungsprozesse betrachten, die - wie andere gesellschaftliche
Entwicklungen auch - die im Bildungsgang institutionalisierten Anforderungen
verdandert haben. Die Subjekte sind folglich immer auch schon dazu aufgerufen,
solche Transformationen vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen und Sinn-
gebungsprozesse produktiv zu bearbeiten (vgl. Wegner 2016, S. 88). Mit unserem
Fokus auf kollektive Sinndeutungen und Entscheidungspraktiken von Studieren-

7 Wahrend die Bildungsgangforschung aus einer prozessualen Perspektive die Deutungen
und Sinngebungsprozesse der Adressat/innen rekonstruiert (vgl. Gorlich et al. 2010, S. 2),
zielt die Bildungsgangdidaktik darauf, die empirischen Befunde der Bildungsgangfor-
schung didaktisch zu wenden (vgl. Wegner 2016, S. 91).
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dengruppen und die unterschiedlichen Modi der Auseinandersetzung mit der
konkreten Seminaraufgabe erweitern wir zugleich die Perspektive der Bildungs-
gangforschung, die die studentische Auseinandersetzung mit Entwicklungsauf-
gaben mehr vor dem Hintergrund von Erfahrungen der Studierenden - seien sie
individuell-biografischer Art oder seien sie in der Hochschullehre oder der Schul-
praxis gewonnen - analysiert und damit einen starker individuumszentrierten
Zugang wahlt.

3 Inklusive Unterrichtsplanung als Aufgabe

»Mit Unterrichtsplanung wird jener Teil der Unterrichtswirklichkeit bezeichnet,
in dem Entscheidungen dariiber fallen, wie der Unterricht im einzelnen ablaufen
soll“ (Peterf3en 2000, S. 11). Auch wenn sie aufgrund der Kontingenz des Unter-
richts immer ein Entwurf bleibt (vgl. Esslinger-Hinz et al. 2013, S. 17), lasst sie
sich als Vorentwurf auf das Kommende fassen (vgl. Klafki 1963, S. 5). Sie ist ein
Versuch, Lehr- und Lernprozesse in Passung zu bringen (vgl. Ziegelbauer, Ziegel-
bauer 2019, S. 427), in dem ,die Prozessstruktur zwischen Lehrer, Schiiler und
Stoff“ (Wernke, Zierer 2017, S. 13) idealerweise so gestaltet werden soll, dass
Bildungsprozesse moglich werden. Die Perspektive der Bildungsgangforschung
bzw. -didaktik legt nahe, bei der Unterrichtsplanung ,danach zu fragen, wie der
objektive, institutionelle Bildungsgang und der subjektive Bildungsgang |...]
ineinandergreifen und was unternommen werden kann, damit Unterricht aus
der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler Sinn macht“ (Wegner 2016, S. 89). So
soll mit dem Unterricht auf der einen Seite zwar den objektiven Anforderungen
entsprochen werden, auf der anderen Seite sollen die Schiiler:innen aber Sinn
erkennen und zu eigenen Deutungen kommen kénnen. Dies wird nur dann mog-
lich, wenn die Perspektive der Schiiler:innen von vorne herein in die Prozesse der
Unterrichtsplanung aufgenommen wird (vgl. Wegner 2016, S. 103). Unterrichts-
planung ist damit der permanente Versuch, eine Entsprechung zwischen den
Sachanforderungen, die sich in Fachkulturen und spezifischen Anforderungen
an die jeweilige Klassenstufe manifestieren, und den biografischen Erfahrungen
der Schiiler:innen (vgl. Meyer 2008, S. 124) zu finden. Dass Unterrichtsplanung
hierbei als permanenter Versuch charakterisiert wird und gerade nicht als eine
schematisch abzuarbeitende Aufgabe, verweist bereits auf die immer wieder neu
zu bearbeitenden Herausforderungen bei der Planung von Unterricht.

Einige dieser Herausforderungen markiert die empirische Forschung zur Unter-
richtsplanung als Probleme der Lehrer:innenbildung. Trotz heterogener Erkennt-
nisinteressen und uneinheitlicher Befundlage lassen sich dabei einige Prob-
lemstellen identifizieren: So wird in kompetenzorientierter Perspektive darauf
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hingewiesen, dass die Unterrichtsentwiirfe von Referendar:innen hauptsachlich
auf fachlichen Kompetenzerwerb abstellen, wahrend tiberfachliche Kompeten-
zen eherausgeblendet bleiben (vgl. Weingarten 2019, S. 224). In jlingeren Publika-
tionen der quantitativen Bildungsforschung wird im Hinblick auf die Gestaltung
inklusiven Unterrichts auf adaptive Lehrkompetenz fokussiert, die als das Ver-
mogen der Lehrkraft verstanden wird, ,die Unterrichtsgestaltung an die unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der Lernenden anzupassen“ (Schmitz, Simon,
Pant 2020, S. 57). Facetten einer adaptiven Lehrkompetenz sind neben Sach- und
Klassenfiihrungskompetenz auch didaktische und diagnostische Kompeten-
zen (vgl. Welskop, Moser 2020, S. 23), fiir deren Entwicklung jedoch - fragt man
Lehramtsstudierende wahrend der Praxisphase - die eigenen Beobachtungen
im Unterricht kaum genutzt werden (vgl. Greiten 2019, S. 217). Bezogen auf das
Fach Geschichte zeigt Litten (2017) auf, dass ,,Lehrkrafte in Bezug auf die eigenen
Planungsentscheidungen und Unterrichtskonzeptionen sehr frei agieren und
sich hierbei mitunter bewusst von den Vorschlagen der Didaktik distanzieren®
(S. 440). Auch in den Selbsteinschatzungen der Lehrkrafte spielten fachdidakti-
sche Modelle fiir den Planungsprozess kaum eine Rolle (vgl. ebd., S. 436). Aus der
Perspektive der Bildungsgangforschung hebt Wegner hervor, dass im Unterricht
die Deutungen der Schiiler:innen unterlaufen und kaum Bildungsprozesse ini-
tiiert werden (vgl. Wegner 2016, S. 101). Auch Weingarten kommt zum Ergebnis,
dass die kognitiven Potentiale der geplanten Lernangebote durch ,Anwendungs-
stunden, in denen bereits im Vorfeld erworbenes Wissen in einer neuen Lernsitu-
ation angewendet wird“ (Weingarten 2019, S. 226), begrenzt sind und Schiiler:in-
nen in nur einem knappen Anteil der Unterrichtsstunden etwas kritisch priifen,
reflektieren oder beurteilen.®

Zusammengenommen lasst sich aus den empirischen Befunden als zentrale Pro-
blematik der Lehrer:innenbildung benennen, dass zwischen der theoretischen
Modellierung von Unterricht und seiner praktischen Planung deutliche Liicken
bestehen. Hieran lassen sich nicht nur die Herausforderungen der Unterrichts-
planung konturieren, es zeigt sich auch, dass sich unter den Bedingungen von
Inklusion ihr institutioneller Anforderungscharakter zusatzlich verdichtet. Die
Verdichtung bereits vorhandener Anforderungen, die im Prozess der Unter-
richtsplanung und -gestaltung bearbeitet werden miissen, resultieren aus den
Pramissen der inklusiven Padagogik, die auf die UN-Behindertenrechtskonven-
tion zurlickgeht. Das darin zum Ausdruck kommende, sich ausschliefilich auf
Behinderung beziehende Konzept von Inklusion wurde im schulpdadagogischen
Diskurs zu Heterogenitat deutlich erweitert und auch auf andere von Margina-

8 Im Sample von Weingarten nurin 16,1 % der Stunden (2019, S. 227).
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lisierung, Diskriminierung und Ausgrenzung betroffene Gruppen erweitert (vgl.
UN-Behindertenrechtskonvention 2017, S. 21; Werning 2013; Katzenbach 2017):
Unter diesen Voraussetzungen gilt inklusiver Unterricht als einer, der sich an alle
Schiiler:innen richtet und so auf gesellschaftlich bedingte und institutionell her-
vorgerufene Benachteiligungen reagiert (vgl. Budde, Hummrich 2013). Ein weite-
res Kennzeichen inklusiver Konzepte liegt in der Betonung von Differenz zwischen
den einzelnen Subjekten und der daran orientierten Individualisierung pada-
gogischen Handelns. Vor allem im Kontext von Unterricht wird versucht, einer
Planungsorientierung an ,deutschen Mittelschichtskindern® (Gloystein, Moser
2020, S.162) die Leitidee der Inklusion entgegenzusetzen, mit der alle Schiiler:in-
nen angesprochen und anerkannt werden sollen. Die Vielfalt der Schiiler:innen
wird in dieser Programmatik nicht als Belastung, sondern als Chance fiir eine
inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung gesetzt, die alle Subjekte zwar als
verschieden, aber dennoch mit gleichen Rechten ausgestattet ansieht (vgl. Gloy-
stein 2020, S. 52). Ein dergestalt sensibler Umgang mit Heterogenitat gilt damit
als ein ,,zentraler inklusionspadagogischer Anspruch an Lehrkrafteprofessionali-
tat (Welskop, Moser 2020, S. 21). Somit werden auch spezifische Anspriiche an
die Deutungen und Einstellungen von Lehrkraften formuliert, die in der padago-
gischen Handlungspraxis und damit auch der Unterrichtsplanung eingelost wer-
den sollen. In der Planung von inklusivem Unterricht gilt es folglich, den ,,Spagat
zwischen der Férderung gemeinsamer und individueller Bediirfnisse“ (Greiten
2018, S.168) zu schaffen. Wahrend Greiten diese Leistung vor allem auf die didak-
tische Ebene bezieht, werden im bildungspolitischen und schulpadagogischen
Diskurs uber Inklusion noch weitere Zusammenhange eroffnet, die hinsichtlich
der Deutungen und Einstellungen von Lehrkraften einen starken Appellcharakter
haben: Indem die hochschulische Qualifikation zur Gestaltung inklusiver Lehr/
Lernsettings als Querschnittaufgabe der Bildungswissenschaften, Fachdidakti-
ken und Fachwissenschaften verankert wurde (vgl. KMK 2015, S. 3), sollen bereits
die Studierenden Wissen zum Thema Inklusion erwerben und lernen, die eigene
professionsbezogene Einstellung zu reflektieren (vgl. Brodesser et al. 2020, S. 8).

Aus den dargelegten Anforderungen, die mit der Planung inklusiven Unterrichts
einhergehen, lasst sich das Erkenntnisinteresse des Beitrags an den Prozessen
der Unterrichtsplanung zu Ubungswecken im Rahmen eines Hochschulseminars
fundieren. Unter der Pramisse von Inklusion sollen in der Lehramtsausbildung
Moglichkeiten der Kompetenzentwicklung geschaffen werden, wahrend die Stu-
dierenden aufgefordert sind, an ihren sich darauf beziehenden Deutungen und
Fahigkeiten zu arbeiten. Wie Studierende diese Aufgabe im Kontext eines Hoch-
schulseminars konkret bearbeiten, soll im Folgenden empirisch aufgeschlossen
werden.

188  heiEDUCATION Journal 8 | 2022



Inklusive Unterrichtsplanung als Aufgabe

4 Method(olog)ische Zugange und Herausforderungen

Konkret entstammt das erhobene Datenmaterial einem erziehungswissen-
schaftlichen Hochschulseminar, das im Rahmen eines studiengangsiibergrei-
fenden Moduls zur Inklusion angeboten wurde. Konzipiert wurde das Seminar
fir Lehramtsstudierende aller Unterrichtsfacher der Primar- und Sekundar-
stufe | und zugleich fiir unterschiedliche Studiensemester; die Teilnehmenden
waren also entweder in der Anfangsphase (2./3. Semester) oder am Ende ihres
Studiums (7./8. Semester). Im Seminar wurden in einem ersten Schritt zentrale
Begriffe des schulpadagogischen Diskurses zu Inklusion diskutiert u. a. Benach-
teiligung, Bildungsteilhabe, Exklusion, Differenz. Auf dieser Grundlage wurden
Modelle inklusiver Didaktik erarbeitet, und dabei insbesondere die Modelle von
Feuser (1989), Kahlert und Heimlich (2012) sowie von Kullmann, Liitje-Klose und
Textor (2014). Die Modelle geben jeweils vor, wie Unterricht strukturiert werden
kann und enthalten damit per se normative Elemente - wobei diese Normativitat
fir alle didaktischen Modelle gilt (vgl. Terhart 2009, S. 158). Den fir den ,Aus-
bildungsprozess von angehenden Lehrern® relevanten Modellen geht es ,,um die
Theoretisierung und operative Gestaltung von Lehren und Lernen im Kontext von
Ausbildung fiir den padagogischen Beruf des Lehrers“ (Terhart 2009, S. 157-158)
und damit eben auch darum, eine normative Folie fir Unterrichtsplanung zu
schaffen. Die fiir das Seminar ausgewahlten Modelle lassen es in besonderer
Weise zu, die prozessuale, auch historische Perspektive auf die Entwicklung
inklusiver Didaktik zu verdeutlichen und ermdglichen zugleich einen Einblick in
verschiedenste erziehungswissenschaftliche Theorieansatze und -modelle.’? Die
Studierenden erhielten dann die Aufgabe, in Kleingruppen inklusiven Unterricht
zu planen. Mit Zustimmung der Studierenden wurden die Gruppenarbeitsphasen
audiographiert.™

9 Da sich innerhalb von Unterrichtsplanungsprozessen aber heterogenitatssensible Frage-
stellungen in allgemeindidaktische Entwiirfe tiberfiihren lassen (vgl. Greiten 2018) und wir
gleichzeitig die Schwierigkeit sehen, die ein Verzicht auf didaktische Modelle im Kontext
von Unterrichtsplanung nach sich ziehen wiirde (vgl. Wernke, Zierer 2017), erscheint uns
der Einbezug der oben angesprochenen Modelle in Planungsprozesse weiterhin sinnhaft.

10 Es handelt sich um eine explorative Studie zu studentischen Handlungs- und Entschei-
dungspraktiken (vgl. dazu auch Tyagunova 2019). Mit dieser Verortung grenzen wir uns von
harmonisierenden Beschreibungsversuchen von Lehrenden-Lernenden-Handlungsvollzi-
gen ab. Vielmehr werden die verschiedenen Deutungen ,,auch als Zusammenprall nicht
von sich aus harmonisierender Sinnkonstruktionen® (Meyer 2012, S. 168) verstanden. Die
vorliegende Rekonstruktion zielt also explizit nicht darauf, die Qualitat der von den Stu-
dierenden erarbeiteten Unterrichtsentwiirfe festzustellen, deren Kompetenz zu beurteilen
oder gar eine prognostische Aussage zu treffen.
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Im Datenmaterial dokumentieren sich die von den Studierenden zu bewalti-
genden Handlungsproblematiken insofern in ihrer doppelten Verortung: Zum
einen missen die Studierenden als Seminarteilnehmer:innen den institutionel-
len Anforderungen des Hochschulstudiums nachkommen; zum anderen sind
sie mit Gestaltung inklusiven Unterrichts aufgefordert, auch den institutionel-
len Anforderungen des Schulsystems Rechnung zu tragen. Dass die Erhebung
der kollektiven Planungsprozesse in einen Seminarkontext eingebettet war, ist
methodologisch daher hochst relevant: Wie die Studierenden die auf den beiden
unterschiedlichen Ebenen verankerten institutionellen Anforderungen bearbei-
ten, ist Gegenstand der folgenden Rekonstruktionen. Denn die Studierenden
sind im Zuge der Aufgabenstellung eben nicht nur mit den Herausforderungen
inklusiver Unterrichtsplanung selbst konfrontiert, sondern auch damit, den im
Seminar gestellten Arbeitsauftrag entsprechend der institutionellen Logik hoch-
schulischer Aufgaben zu bearbeiten. Welche Sinnzuschreibungen die Studieren-
den bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrags vornehmen und inwieweit und in
welcher Weise sie sich auf die eingefiihrten didaktischen Modelle beziehen, war
zudem eine leitende Fragestellung bei der empirischen Analyse. Die rekonstruk-
tive Analyse zielt daher erstens auf die Modi des kollektiven Umgangs mit derim
institutionellen Setting der Hochschule gestellten Aufgabenstellung und zwei-
tens auf die im konkreten Vollzugs- und Aushandlungsgeschehen dieser studen-
tischen Aufgabenbearbeitung jeweils aufgerufenen und spezifisch ,bearbeiteten’
Handlungsproblematiken der inklusiven Unterrichtsplanung.

Die Audioaufzeichnungen wurden mit einer fiir sinn-rekonstruktive Analysever-
fahren erforderlichen Genauigkeit transkribiert (vgl. Langer 2013). Auf sprach-
liche oder grammatikalische Glattungen oder Auslassungen wurde verzichtet;
Satz- und Wortabbriiche, Pausen und Uberlappungen und Metasprachliches
(Lachen, Papierrascheln etc.) wurden mittranskribiert. Die Analyse des gesamten
Datenmaterials erfolgte orientiert an zentralen Pramissen der Grounded Theory,
wie sie im Anschluss an Strauss und Corbin (1996) in einer konstruktivistischen
Variante vorliegen (vgl. Striibing 2018). Mit dem sinn-rekonstruktiven und mit
unterschiedlichen Datensorten kompatiblen Verfahren konnten neben Tran-
skripten auch von den Studierenden verwendete Dokumente (z.B. Formblatter
fiir sog. Strukturskizzen fiir Unterrichtsstunden, die Aufgabenstellung des Dozie-
renden) analysiert werden. Wahrend den axialen und selektiven Kodierschritten
der Grounded Theory gefolgt wurde, haben wir den grundlegenden Schritt des
,offenen Kodierens‘ erweitert, indem alle Anfangssequenzen und weitere Szenen
mit hoher interaktiver Dichte einer sequenzanalytischen Feinanalyse unterzogen
wurden (vgl. Bergmann 2019). Fir den vorliegenden Beitrag wurden nach dem
Prinzip der minimalen und maximalen Kontrastierung (vgl. Strauss, Corbin 1996;
Striibing 2018) zwei Transkriptausschnitte ausgewahlt. In minimal kontrastieren-
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der Hinsicht handelt es sich um zwei Anfangssequenzen, weil sich an ihnen in
besonderer Weise zeigt, wie die Studierenden die Herausforderungen des offe-
nen Aufgabenformats der inklusiven Unterrichtsplanung praktisch bearbeiten,
wie sie mit Kontingenz umgehen und welche Priorisierungen sie vornehmen. In
maximal kontrastierender Hinsicht - so wird im Weiteren zu zeigen sein - unter-
scheiden sich die beiden Anfangssequenzen bezogen auf die darin dokumentier-
ten Modi der Problembearbeitung auf substanzielle Weise. Aus Kapazitatsgriin-
den erfolgt eine verdichtete Prasentation der Ergebnisse.

5 Unterrichtsplanung rekonstruktiv - Modi der Formalisierung
und Externalisierung

Die Studierenden hatten im Seminar den folgenden Arbeitsauftrag in Gruppen
zu bearbeiten:

Arbeitsauftrag Inklusive Didaktik:

1.) Wabhlen Sie ein Thema, das Beziige zum Bildungsplan Baden-Wiirttembergs
aufweist.

2.) Versuchen Sie, diesem eine projektartige Struktur zu geben und greifen Sie
dabei auf eines der hier angesprochenen didaktischen Modelle zuriick.

3.) Welche verschiedenen Lernsituationen (vgl. Terfloth/Cesak 2016, S. 37) kon-
nen Sie aufnehmen?

4.) Erstellen Sie einen Ablaufplan und Materialien (soweit Sie kommen) lhres
Projektes!

5.) Prasentationenam....

Welche Aufforderungen, Rahmungen und Einschréankungen werden hier fiir die
kollektive Bearbeitung des Arbeitsauftrags explizit vorgenommen oder implizit
nahegelegt? Fiinf Aspekte mochten wir hierzu herausstellen: In Teilaufgabe 1
(Beziige zum Bildungsplan Baden-Wiirttembergs) werden erstens die themati-
schen Wahlmoglichkeiten der Studierenden begrenzt: Sie sollen ein Thema aus
dem Bildungsplan bearbeiten. Der Bildungsplan ist seit 2016 wieder in Facher
unterteilt'’, nennt aber auch facheriibergreifende Thematiken. Die Studieren-
den kdnnen auf der Grundlage des Arbeitsauftrags also wahlen, ob sie das Unter-
richtsthema in einem Fach oder facheriibergreifend verorten wollen. Hier erge-
ben sich Anschliisse an Teilaufgabe 2 (Entwicklung einer projektartigen Struktur),

11 Der Bildungsplan von 2004, der in der Sekundarstufe fiir die Klassen 5/6 bis 2016 galt, war
mit der Begriindung, dass individuelle Erfahrungswelten nicht in Fachdisziplinen geglie-
dert sind, in Facherverbiinde unterteilt worden (vgl. Strehle 2017, S. 34).
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denn sowohl die Entwicklungslogische Didaktik als auch die inklusionsdidakti-
schen Netze pladieren fiir einen facheriibergreifenden und projektorientierten,
offenen Unterricht (vgl. Feuser 1989, S. 39; Kahlert, Heimlich 2012, S.176). Facher-
Ubergreifend zu planen, wird den Studierenden somit zweitens nahegelegt. Sich
auf die im Seminar diskutierten Didaktiken fiir inklusiven Unterricht zu beziehen,
fordert drittens dazu auf, Unterricht fiir alle Schiiler:innen, also inklusiv, zu pla-
nen und eine Engfilihrung auf Dis/Ability zugunsten einer Beriicksichtigung aller
Heterogenitatsdimensionen, die zu Bildungsbenachteiligungen fihren konnten,
zu vermeiden (vgl. Katzenbach 2017, S. 124; dhnlich Kopfer 2017, S. 21). Mit dem
Rekurs auf die didaktischen Modelle ist viertens impliziert, dass der zu planende
Unterricht individualisiert zu gestalten sei (Simon 2019, S. 24), ungeachtet des-
sen, ob Individualisierung hier durch Kooperation (vgl. Kullmann et al. 2014,
S. 91) oder den gemeinsamen Gegenstand (vgl. Feuser 2011, S. 89) realisiert wird.
Aufgerufen ist damit fiinftens auch der Verzicht auf eine Kategorisierung der
Schiiler:innen (vgl. Katzenbach 2017, S. 124; Kullmann et al. 2014, S. 95; Feuser
2017, S. 207), womit ein zentrales Dilemma jeglicher Differenzpadagogiken adres-
siert ist (weiterflihrend Musenberg, Riegert, Sansour 2018).

Da auf eine Konkretisierung inklusiven Unterrichts gezielt wird, fiir den in den
didaktischen Modellen nur Leitideen formuliert sind, stellt sich die Frage, wie die
Studierenden in ihrem Unterrichtsplanungsprozess die in der Aufgabenstellung
aufgehobenen Aufforderungen rahmen und ausgestalten. Hierbei stellen die
Normativitat und gleichzeitige Un(ter)bestimmtheit der Dimensionen ,Bildung
fir alle* oder der geforderte \Verzicht auf Kategorisierungen‘ zentrale Heraus-
forderungen fiir die Studierenden dar, wie in Seminardiskussionen und im hier
dokumentierten Datenmaterial ersichtlich wurde.

5.1 Fall A: Formalisierung - ,Machen wir einfach mal“

Die beiden Studierenden beginnen damit, dass sie eine Datei eines an der Hoch-
schule weit verbreiteten Formblatts, einer sogenannten Strukturskizze fiir eine
Unterrichtsstunde, in die Seminarsitzung mitbringen.'> Dies deutet zunéchst
darauf hin, dass es im Vorfeld der hier transkribierten Passage'® offenbar bereits
Absprachen zwischen den Studierenden gegeben hat. Die Studierenden starten

12 Vgl. dazu auch Greiten (2017).

13 Zur Transkription: Ein Punkt steht dann, wenn der Satz durch Senkung der Stimme erkenn-
bar endet; ein Fragezeichen, wenn sich die Stimme hebt. Die Anzahl der Punkte in den
Klammern bezeichnet die Lange der Sprechpausen in Sekunden.
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die Aufnahme, nachdem sie die Datei mit dem Formblatt auf ihrem Laptop geoff-
net haben:

P1: Ok das brauchen wir natiirlich jetzt nicht. Wie kriegt man des jetzt weg?
Weillt du des?

P2: Ah die ganze dings l6schen. Oh ich kenns nur in Word aber.

P1: Ach du ScheilRe. Kann man des einfach jetzt so lassen? [P2: Ja.] Name der
Lehrkraft. (..) Des kdnnen wir ja auch offenlassen oder?

P2: Ja. Brauchen wir ja jetzt nicht. So (.) dann haben wir jetzt Stundenthema.

P2: Ach so dann lass doch des oben auch einfach drin stehen.

P1: Ja. Name der (..). Ach so.

P2: Des Studenten.

P1: Jastimmt.

P2: Ja nee (.) keine Ahnung.

P1: Komm ich machs weg. [P2: Ja. (lacht)] Is wurscht. Ehm Stundenthema (.)
da haben wir ja auf jeden Fall Familie ne? [P2: Ja.] Und (...) soll ich dann
soll ich dann schon nochmal was schreiben wie (..) Familie und dann ehm
(...) ehm so was wie [P2: Familie] Hausbild oder so was? Also weilRt du wie
ich meine? Irgendwie dass man schon mal weild ehm

P2: zu welchem Uberthema das gehort.

P1: Genau!

P2: Ja. (...) Das Hausbild oder Lebens- (...) Lebensformen (.) Lebenskonzepte
(.) Lebens-

P1: Lebens-

P2: Lebensraum (..) Lebensumfeld.

P1: Lebensumf-umfeld. (...) Ja komm. Machen wir einfach mal oder? [P2: Ja.]
Ok. Des konnen wir ja hier nochmal @ndern aber (...)

P2: Dann bestimmt ein Ziel. (.) Dass die Schiilerinnen [P1: Ach ja.] und Schiiler
lernen ehm die verschiedenen Familienformen kennen.

Die Studierenden bearbeiten den Arbeitsauftrag informiert von der spezifischen
Logik des Dokuments zundchst auf einer formalen Ebene. Schritt fiir Schritt
gehen sie die einzelnen Rubriken durch (Name der Lehrkraft, Stundenthema,
Name des Studenten etc.) und diskutieren, welches Feld davon wie ausgefiillt
oder - fir den momentanen Ubungszweck - offenbleiben oder geldscht wer-
den kann. Dokumente wie dieses am Laptop ausfiillbare Formblatt haben eine
zentrale Bedeutung fiir die Konstitution eines sozialen Geschehens (vgl. Latour
2001) und orientieren den Vollzug von Praktiken (vgl. Kolbe et al. 2008, S. 132;
Kelle 2009), hier den kollektiven Planungsprozess einer Unterrichtsstunde. Die-
ses dezidiert auf die Unterrichtsplanung ausgerichtete Dokument evoziert in der
hier dokumentierten Situation eine doppelte Chronologisierung des Gesche-
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hens: Es strukturiert, wie - in welcher Reihenfolge und entlang welcher Aspekte -
die Studierenden {iber den Unterricht sprechen (in situ). Zugleich soll es - im
Sinne eines Vorentwurfs auf das Kommende (vgl. Klafki 1963, S. 5) - den Ablauf
der kiinftig in der Schule zu haltenden Unterrichtsstunde strukturieren. Einer
solchen, vorab ausgearbeiteten, schriftlichen Strukturskizze wird zugeschrieben,
die zeitlich nachgelagerte Unterrichtspraxis zu praformieren (post situ). Deutlich
daran werden die transsituativen und die translokalen Eigenschaften von Doku-
menten (vgl. Bollig, Kelle, Seehaus 2012, S. 223; Kuhn, Mai 2016, S. 121). Erstellt
wurde das von den beiden Studierenden im Seminarraum genutzte Dokument
(in situ) von anderen Akteur:innen, an einem anderen Ort und bereits im Vorfeld
des aufgezeichneten Geschehens (ante situ). Es verspricht konzeptuell, den zeit-
lich nachgelagerten schulischen Unterricht zu strukturieren (post situ) - im hier
dokumentierten Fall kann es im Zuge der Prasentation der Ergebnisse im Semi-
nar als ,Ausweis‘ des erflillten Arbeitsauftrags fungieren [4.) Erstellen Sie einen
Ablaufplan].

Solcherlei Dokumente préfigurieren den Prozess der Unterrichtsplanung selbst:
Ist beispielsweise eine Spalte fiir die Dauer von Unterrichtsphasen vorgesehen,
fungiert dies als wirkmachtige Aufforderung an die Planenden - seien es Studie-
rende oder berufstatige Lehrkrafte -, ihr Thema in zeitlichen Dimensionen zu
denken. Es beruht auf einer spezifischen Konzeption von Unterricht, die diesen
als minutios zu planendes Geschehen denkt und eine Vorstellung der Technisier-
barkeit des Unterrichtsgeschehens aufruft. An der eigenlogischen Bearbeitung
des Dokuments durch die Studierenden (Felder werden bearbeitet, geléscht oder
offengelassen) wird aber ersichtlich, dass hier eher von einem Planungsprozesse
zwar orientierenden aber nicht determinierenden Charakter auszugehen ist (vgl.
Kuhn, Mai 2016, S. 120; Kelle 2009). Die Planungsaufgabe wird von der Gruppe
zuallererst liber die Logik und den Aufforderungscharakter des dokumentformi-
gen Rasters (,,0k das brauchen wir natiirlich jetzt nicht; Komm ich machs weg.”)
und nicht entlang von didaktischen Konzepten verfolgt; der Lerngegenstand, der
in didaktischen Modellen als Ausgangspunkt von Unterrichtsplanung betrachtet
wird, ist zunachst kein Gesprachsgegenstand. Uber die priméare Bearbeitung des
Formalen wird das Inhaltliche also sekundar. An der Stelle des Dokuments, an
der das Thema der geplanten Unterrichtsstunde eingetragen werden soll (,Ehm
Stundenthema“) wird ersichtlich, dass sich die Studierenden zwar bereits im Vor-
feld Uber einen Lerngegenstand verstandigt haben (,da haben wir ja auf jeden
Fall Familie ne?“), dass sie diesen in der hier dokumentierten Situation dann aber
zum einen zu prazisieren suchen (P2: ,Das Hausbild oder Lebens- (...) Lebens-
formen (.) Lebenskonzepte (.) Lebens- [P1: ,Lebens-“] Lebensraum (..) Lebens-
umfeld.”) und ihn zum anderen damit zugleich auch in einen lbergeordneten
Zusammenhang zu stellen versuchen (P2: ,zu welchem Uberthema das gehort.“).
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Das gesamte Geschehen ist dabei deutlich von dem offenkundig geteilten Ver-
standnis der Studierenden tUberformt, dass es sich um eine zu Ubungszwecken
durchgefiihrte Unterrichtsplanung handelt, die bestimmte Aspekte als irrele-
vant (,,Is wurscht.”) erscheinen lasst. Insgesamt wird eine im Modus der Forma-
lisierung realisierte und an der Dokumentlogik orientierte Aufgabenbearbeitung
ersichtlich, die insgesamt einen vergleichsweise pragmatischen Charakter hat
(,Ja komm. Machen wir einfach mal oder?“).

5.2 Fall B: Externalisierung - ,Da freut er sich®

Die Sequenz beginnt damit, dass die drei Studierenden den Wortlaut einer E-Mail
abstimmen:

S3: Ah wir sind Studenten der

S2: [Name der Hochschule]

S3: ja und beschéftigen flir unser Examen

S2: und befassen uns(...) ich hatt jetzt (.) im Zuge eines Seminars mit ihrer Ent-
wicklungslogischen Didaktik.

S1: Wir beschaftigen uns derzeit

S2: im Rahmen eines Integrationsseminars Inklusionsseminars (.) da freut er
sich schon.

S2: Aber er schreibt in seinen Texten auch immer von Integration weil es
damals noch nicht so den Unterschied gab.

S2: Ja aberich glaub jetzt dh

S1: im Rahmen eines Inklusionsseminars mit

S3: mitihrer

S2: unter anderem mit ihrer Entwicklungslogischen Didaktik.

S2: Vielleicht sowas wie dabei (.) noch nicht mittippen aber so in die Richtung
(.) haben wir versucht ahm ausgehend von ihrem ihrem wie heif3t das
denn? Verdffentlichung oder ihren Uberlegungen einen Unterricht zu pla-
nen. Fiir den Sachunterrichtist uns dies gut gelungen. Beim Deutschunter-
richt vielleicht in so den und den Bereich Orthografie oder Grammatik [S1:
Ja] hatten wir jedoch groRRe Schwierigkeiten es umzusetzen.

Der institutionellen Anforderung, die sich in der zu Ubungszwecken gestellten
Aufgabe der Planung inklusiven Unterrichts verbirgt, begegnen die Studierenden
in einer duRerst ungewohnlichen Form: mit einer Expertenanfrage per Mail.' Sie

14 Spater stellte sich heraus, dass es sich hierbei um eine Mail an Georg Feuser handelte.
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verzichten auf eine gemeinsame Diskussion und Erarbeitung der Aufgabe in der
Gruppe ebenso wie auf die Inanspruchnahme des Dozenten oder Expert:innen
an der eigenen Hochschule. Die Eigenlogik des Umgangs von Gruppe B kontu-
riert sich - ungeachtet der Motivlage - zunachst daran, dass die Aufgabe, von
didaktischen Modellen ausgehend einen aktuell fiktiven, aber durchaus realisier-
baren Unterricht zu konkretisieren, an einen Experten delegiert wird. Im Modus
der Externalisierung driickt sich jedoch zugleich ein gesteigertes Interesse an
einer fachlich fundierten Bearbeitung der Aufgabe aus. Die zu Ubungszwecken
gestellte Aufgabe wird im Schreiben an den Experten dabei zum Ernstfall erho-
ben. In der Aushandlung des konkreten Wortlauts zeigt sich, wie die Studieren-
den die Perspektive des Experten antizipieren und fachliches Interesse ebenso
wie den Ernstfallcharakter der Situation strategisch zum Ausdruck bringen: Sie
geben als Grund fiir ihre Beschaftigung mit der didaktischen Aufgabe an: ,fiir
unser Examen“ und verweisen darauf, dass sie bereits erfolgreich inklusiven
Unterricht geplant haben (,fiir den Sachunterricht ist uns dies gut gelungen®),
allerdings in spezifischen Bereichen (,Orthografie und Grammatik“) groRe
Schwierigkeiten sehen. Die Selbstpositionierung als kompetent und interessiert
setzt sich an der Adressierung des Experten fort: Sie orientieren sich in ihren For-
mulierungen nicht nur explizit an der didaktischen Fachsprache, sondern nut-
zen in strategischer Absicht sogar die spezifische Terminologie aus den Schriften
des Experten selbst (,,da freut er sich schon; er schreibt in seinen Texten auch
immer Integration®). lhre Anfrage ist schlielRlich nur dann erfolgversprechend,
wenn sich der Adressierte angesprochen fiihlt und der Aufgabe annimmt. Neben
dem im Material rekonstruierbaren Bearbeitungsmodus der Externalisierung, bei
dem die institutionellen Anforderungen, mit denen die Studierenden im Kontext
des Hochschulseminars konfrontiert sind, so gewendet werden, dass sie Hilfe
erhalten, ohne dass dies als mangelndes eigenes Engagement kritisiert werden
konnte, lasst sich als allgemeine Handlungsproblematik der Unterrichtsplanung
der Transfer des (hier: entwicklungslogischen) didaktischen Modells auf kon-
krete fachwissenschaftlich verbiirgte Inhalte und eine Lerngruppe mit differen-
ten fiktiven Lernvoraussetzungen identifizieren.

Mit der Wahl des Unterrichtsgegenstands stellt sich Gruppe B im Hinblick auf die
inklusive Gestaltung von Unterricht einer deutlich anspruchsvolleren Herausfor-
derung. Wahrend in Gruppe A mit ,Familie‘ ein Unterrichtsthema gewahlt wird,
das aufgrund seines Allgemeinheitsgrads - jede:r hat Familie - im inklusiven Bil-
dungsanspruch aufgeht, wird hier mit ,Orthografie und Grammatik‘ ein Thema
eruiert, das geradezu die Grenzen programmatisch verstandener Inklusion auf-
zuzeigen vermag. Der an spaterer Stelle des Transkripts formulierte Zusatz ,fiir
Schwerstmehrfachbehinderte“ wird von den Studierenden im Anschreiben
daher auch zugunsten einer starker an der didaktischen Analyse des Basalen von
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Orthografie und Grammatik interessierten Formulierung wieder zuriickgenom-
men. Inklusion wird demnach als komplexe Herausforderung konstruiert, da sie
nicht nur in didaktischer Hinsicht lerngruppenabhangig, sondern auch in fach-
wissenschaftlicher Hinsicht und somit gegenstandsabhéangig konkretisiert wer-
den muss. Die Studierenden schreiben dem Unterrichtsthema das Potenzial zu,
inklusiv unterrichtet werden zu kénnen, gleichwohl ihnen die fachwissenschaft-
lichen Kriterien einer kategorialen Dimensionierung des Unterrichtsinhalts noch
nicht zur Verfligung zu stehen scheinen.

6 Fazit

AbschlieBend sollen die Befunde zusammengefiihrt und die Erkenntnisse ent-
lang der fiir die theoretische Verortung des Beitrags relevanten Perspektiven der
Bildungsgang- und Lehrer:innenbildungsforschung beleuchtet werden: Gruppe
A bearbeitet die Herausforderung, wie die vorhandene Idee in ein standardisier-
tes Formblatt zum Unterrichtsverlauf eingepasst werden kann. Damit tritt die
chronologisch sinnhafte Strukturierung von Unterricht als Handlungsproblem
hervor. Die Anforderung, einen (inklusiven) Unterricht zu planen, wird so als
eine entlang dem schon vorliegenden Dokument formalisierbare (Seminar-)Auf-
gabe gerahmt. Die mit der Aufgabe gegebenen Reflexionsmoglichkeiten werden
nicht genutzt; Handlungssicherheit wird im verbiirgten Dokument gesucht und
der Unterricht auf einen Ablauf, eine Strukturskizze, reduziert. Die vom Seminar
initiierte Ubung wird nicht genutzt, um - vom Handlungsdruck der Praxis ent-
lastet - Moglichkeiten von und Kriterien fiir inklusiven Unterricht zu diskutieren
und zu konkretisieren. Inklusion erzwingt hier nur die Wahl eines geeigneten, alle
angehenden Inhalts und eine Ablaufplanung. Der inklusive Anspruch wird dabei
schlicht in Teilhabe am Unterricht Gibersetzt: Mit der Wahl des Themas ,Familie
wird auf eine lebensweltbezogene und zugleich naturalisierte Gemeinsamkeit
Bezug genommen (,Was haben alle gemeinsam?“). Die Themenwabhl folgt nicht
der Frage, welcher Lerngegenstand gemeinsames Lernen ermdoglichen, oder
noch weiter: durch welche Lernprozesse Partizipationsmoglichkeiten geschaf-
fen werden kénnten - dazu miisste das Thema selbst fachwissenschaftlich und
didaktisch analysiert werden. Die Herstellung von Gemeinsamkeit in der Lern-
gruppe erfolgt vielmehr legitimatorisch und riickwartsgewandt. Auf eine Uber-
schreitung des Gegebenen durch eine den differenten Lernvoraussetzungen
entsprechende Er6ffnung neuer Erfahrungsraume, wie sie in den lern- bzw. bil-
dungstheoretischen Anspriichen inklusiver Didaktik akzentuiert wird, wird nicht
gezielt.
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Gruppe B geht hier gegenlaufig vor: Ausgehend von einem Inhalt, der fiir die
Partizipation an Welt fiir notwendig erachtet wird, wird gefragt, wie dieser allen
Schiiler:innen vermittelt und wodurch hier Gemeinsamkeiten hergestellt wer-
den konnten. Die Wahl des Themas wird sachanalytisch tber die Begrifflich-
keiten ,Orthografie und Grammatik‘ gefasst und bezieht seine Relevanz aus der
zertifikats- bzw. berufsorientierten Teilhabe: ,Richtig‘ schreiben und ,korrekt’
sprechen konnen sind schlief3lich vor allem im Bildungssystem selbst verwert-
bare Kompetenzen. Da es nicht allgemein um Lesen und Schreiben im Sinne der
Teilhabe an Kommunikation geht, erweist sich die Wahl des Inhalts ,Orthografie
und Grammatik‘ genau genommen als inklusionsnegierend.' Gruppe B bearbei-
tet dabei vornehmlich die Herausforderung, wie Losungen fir die in der Ausein-
andersetzung mit den Anspriichen inklusiver Unterrichtsplanung zwangslaufig
entstehenden, aber mit den vorhandenen Mitteln nicht beantwortbaren Fragen
gefunden werden kénnen. Dadurch wird der Mangel an Expertenwissen bereits
zum Handlungsproblem der Ubung erhoben; die Planung inklusiven Unterrichts
wird als Expertensache gerahmt. Auch hier wird die Ubung nicht einer vom
Handlungsdruck entlasteten differenzierten Reflexion der Herausforderungen
inklusiver Unterrichtsplanung und der exemplarischen Bearbeitung der Aufgabe
genutzt.

Gemeinsam ist beiden Gruppen, dass die Verstandigung dariiber, wie sie die
Seminaraufgabe bearbeiten wollen, offenbar schon vorher - in im buchstab-
lichen Sinne stillschweigender Weise - stattgefunden hat: In den Transkript-
ausschnitten dokumentiert sich insofern nicht die Erstverstandigung dariiber,
welche Uberlegungen und Argumente fiir den eingeschlagenen Weg der Bearbei-
tung herangezogen werden konnten, sondern die fokussierte und l6sungsorien-
tierte praktische Umsetzung des gewahlten Wegs (Gruppe A: Dokument ausfiil-
len; Gruppe B: Wortlaut einer E-Mail abstimmen). Die Praktiken der Bearbeitung
scheinen sich jeweils auf kollektiv geteilte Handlungsroutinen zu stiitzen und
dokumentieren bereits vollzogene Komplexitatsreduktionen, mit denen die sei-
tens des Hochschulseminars institutionell gerahmte Aufgabenstellung ,abge-
arbeitet’ werden. Die Gruppen dhneln sich weiter darin, dass sie in der Planung
nahezu ausschlief3lich die Perspektive der Lehrkraft einnehmen. Weder nutzen
sie die didaktischen Modelle, noch eigene Erfahrungen aus den Praktika dazu,
um die Lern- und Bildungsprozesse der Schiiler:innen in den Blick zu bekommen
und damit deren Perspektive einzubeziehen: Gruppe A diskutiert nicht, ob und
in welcher Weise das Thema ,Familie’ den Schiiler:innen Welterkenntnis eroff-

15 Leistungsunterschiede kdnnen hier in letzter Konsequenz nur tiber die Fehlerzahl erfasst
werden, auch wenn sich das entlang der individuellen Bezugsnorm des Bewertungsmaf3-
stabs in inklusiven Settings nicht niederschlagt.
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nen konnte; Gruppe B affirmiert, dass ,Orthografie und Grammatik‘ grundsatz-
lich einen Mehrwert fiir alle Schiiler:innen haben. Unterrichtsplanung erscheint
dabei als einseitiger Akt der Lehrkraft.

Mit diesen Befunden lasst sich hinsichtlich der Unterrichtsplanung selbst an die
Befunde der Bildungsgangforschung anschliel3en: Bei der Unterrichtsplanung zu
Ubungszwecken wird die ,,Spannung zwischen lehrerseitigen Programmen und
schiilerseitigen Deutungen und Interessen® einseitig aufgeldst, die es allerdings
»zugunsten der Ermoglichung von Lernen und Bildung seitens der Beteiligten zu
thematisieren® galte (Wegner 2016, S. 103). Zudem scheint fiir die Studierenden
keine Riickkopplung zwischen theoretisch - und zu Ubungszwecken - geleiteter
Unterrichtsplanung an der Hochschule und den in Schulpraktika erworbenen
praktischen Erfahrungen mit Unterrichtsplanung moglich. Ahnliches lasst sich
Uber den Riickgriff auf didaktische Modelle sagen. Sie scheinen auch fiir die Pla-
nung inklusiven Unterrichts zu Ubungszwecken wenig handlungsleitend zu sein
und erweisen sich offensichtlich kaum als handlungsorientierend.

Wie diese weniger auf Lernprozesse als auf die Rolle der Lehrperson zentrierte
Unterrichtsplanung mit der hochschulischen Ausbildungspraxis im Bereich
der Unterrichtsplanung zusammenhangt, lasst sich ebenfalls mit Bezug auf
die grundlegenden Uberlegungen der Bildungsgangforschung einordnen. Die
Modi der studentischen Problembearbeitung sind in die hochschulisch institu-
tionalisierten Anforderungen eingebettet, die sich in der Entwicklungsaufgabe
Unterrichtsplanung materialisieren, und im vorliegenden Material als Aufgabe,
inklusiven Unterricht zu Ubungszwecken zu planen, konkretisiert werden. Sie
markieren studentische Handlungsroutinen, die es den Studierenden ermdog-
lichen, die Komplexitat nicht standardisierbarer Aufgaben, hier: der inklusiven
Unterrichtsplanung, zu reduzieren und die damit verbundenen Reflexionszu-
mutungen abzuwenden. Fiir die Lehrer:innenbildungsforschung ergeben sich
aus den Befunden Erkenntnisse liber kollektiv geteilte Formen studentischer
Komplexitatsreduktion. Konkret wurden die Herausforderungen (inklusiver)
Unterrichtsplanung nicht tber allgemein- und fachdidaktische Reflexionen der
Sache erschlossen, sondern liber eigenlogisch strukturierte Modi des Umgangs
mit institutionellen Aufgaben sogar abgeblendet. Rekonstruieren lief? sich daher
nur die Prozessierung dessen, was bereits konsensual ausgehandelt schien
und damit die als ,Bewaltigungshandeln‘ zu verstehenden pragmatischen Vor-
gehensweisen der Studierenden. Solchen Pragmatismus beférdernde und den
Handlungsdruck der schulischen Praxis vorwegnehmende Elemente in der Leh-
rer:innenbildung waren zukiinftig empirisch starker aufzuspiiren.
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Professionalisierung von Lehramtsstudie-
renden im Kontext aktueller Migration

Die Entwicklung von Einstellungen gegentber
geflichteten und neu zugewanderten Kindern und
Jugendlichen

Zusammenfassung. Der vorliegende Beitrag setzt sich zentral mit den Fragen
auseinander, inwieweit Lehramtsstudierende sich auf gesellschaftliche und
politische Diskurse zur Konstruktion des ,Flichtlings® beziehen und inwieweit
sich ihre Einstellungen im Studium durch eine Theorie-Praxis-Verzahnung mit
kontinuierlichen Reflexionsimpulsen zu einer migrationssensiblen Einstellung
verandern kénnen. Die empirischen Analysen basieren auf einer Langsschnitt-
befragung von 109 Lehramtsstudierenden der Universitat zu Kéln, die ihr finf-
monatiges Berufsfeldpraktikum im Rahmen des Projekts PROMPT! entweder
in einer Notunterkunft oder einer Schule absolviert haben. Die deskriptiven
Analysen und Panel-Regressionsmodelle zeigen, dass Einstellungsanderun-
gen bei den Studierenden je nach Praktikumskontext und universitaren Rah-

menbedingungen zu erkennen sind.
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Mona Massumi, Karla Verlinden und Ina Berninger

The professionalisation of teacher trainees in the context of current migra-
tion

The development of attitudes towards refugee and recently immigrated chil-
dren and young people

Abstract. The paper discusses the extent to which students of teacher training
refer to social and political discourses on the construction of “the refugee” and
the change in their attitudes during their practical training, which is accom-
panied by continuous reflection impulses towards a migration-sensitive atti-
tude. The empirical analyses are based on a longitudinal survey of 109 stu-
dents of teacher training at the University of Cologne, who completed their
practical training at the PROMPT! project either in refugee shelter or at school.
The descriptive analyses and panel regression models show that changes in
students’ attitudes can be identified depending on the context of the practical
training and university setting.

Keywords. Pedagogical professionalization, teaching profession, attitude
change, discursivisation of refugee and recently immigrated children and
young people, criticism of racism, migration sensitivity

1 Einleitung

Sprechen und Schreiben tiber Menschen mit Fluchtbiografie findet in sozialen
Kontexten statt und impliziert gesellschaftliche Vorstellungen und Einstellungen.
So kann ,der Fliichtling“ als diskursive Konstruktion verstanden werden, welche
historisch, politisch sowie kulturell formiert wurde bzw. wird und Interaktionen
- v.a. auch im professionellen Kontext - bestimmt (vgl. Seukwa 2018). Dabei las-
sen sich verschiedene Diskurslinien ausmachen, die gesellschaftlich be- und ver-
handelt werden, welche nicht nur in politischen Diskussionen, sondern insbe-
sondere auch in (sozial-)padagogischen Zusammenhéngen zum Tragen kommen
(vgl. ebd.).

Insbesondere Schule gilt als ein Ort, an dem professionelle Interaktionen mit als
Fliichtlingen bezeichneten Menschen bzw. Kindern, Jugendlichen sowie jungen
Erwachsenen stattfinden. Schulische, bildungspolitische sowie gesellschaftliche
Ordnungen auf der einen Seite und individuelle Biografien auf der anderen Seite
werden (mit-)formiert. Mit Blick auf diese groRe Verantwortung schulisch tatiger
Professioneller - insbesondere Lehrkréfte - stellt sich aus professionalisierungs-
theoretischer Perspektive die Frage, inwieweit Einstellungen in Bezug auf ,den

208  heiEDUCATION Journal 8 | 2022



Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Kontext aktueller Migration

Fluchtling” systematisch verandert oder bestatigt werden konnen. Erkenntnis-
leitend wird daher untersucht, inwieweit Lehramtsstudierende bereits an spezi-
fische gesellschaftliche sowie politische Diskurse in der Konstruktion der ,Figur
des Fliichtlings“ (ebd., S. 4) ankniipfen und wie sich ihre Einstellung im Studium
durch eine Theorie-Praxis-Verzahnung mit kontinuierlichen Reflexionsimpulsen
hin zu einer migrationssensiblen Einstellung verandern.

Im vorliegenden Beitrag werden zundchst erziehungswissenschaftliche Erkennt-
nisse mit Blick auf die Professionalisierung von (angehenden) Lehrkraften kon-
turiert. Anschlieffend wird auf der Grundlage sozialpsychologischer Erkennt-
nisse dargestellt, wie eine Einstellungsanderung initiiert werden kann. In einem
nachsten Schritt werden vier von Seukwa (ebd.) identifizierte Diskurslinien skiz-
ziert, die die Konstruktion der Figur ,,des Fliichtlings“ hervorbringen und sich in
padagogischen Interaktionen haufig manifestieren. Diese vier Diskurslinien sind
Grundlage der Erhebung, um zu erfassen, ob Lehramtsstudierende auf eben-
diese Diskurslinien zuriickgreifen und welche Veranderungen sich im Zeitverlauf
abzeichnen. Daraus ergeben sich die erkenntnisleitenden Fragen sowie Hypo-
thesen der vorgenommenen empirischen Untersuchung zur Einstellung und
Einstellungsveranderung von Lehramtsstudierenden gegeniiber diesen Diskurs-
linien Uber gefliichtete bzw. neu zugewanderte Menschen. Zur Einordnung des
Untersuchungssettings wird kurz das Projekt PROMPT! vorgestellt, in welches
die Erhebung eingebettet ist. AbschlieRend wird das methodische Design skiz-
ziert, die Perspektiven der untersuchten Lehramtsstudierenden analysiert und
es werden Konsequenzen fiir die Lehrer:innenbildung gezogen.

2 Professionalisierung durch reflektierte Praxisphasen
im Lehramt

In der Lehrer:innenaus-, -weiter- und -fortbildung wird die Professionalisierung
von (angehenden) Lehrkréften fiir ihre Professionalitdt in der Schule gefordert
(vgl. KMK 2019, S. 4). Professionalisierung verweist auf einen prozessualen Cha-
rakter zur Erlangung einer spezifischen Eignung im Beruf (vgl. Overmann 1996).
Die Professionalitat von Lehrkraften ist aus kompetenztheoretischer Perspektive
als umfassende padagogische und unterrichtliche Handlungskompetenz deut-
lich komplexer als die bloRe Ansammlung von Fachwissen oder Praxiserfah-
rungen. Sie zeigt sich darin, dass im Rahmen der Professionalisierung nicht nur
fach(didaktisches)-, erziehungs- und bildungswissenschaftliches Wissen erwor-
ben, sondern dieses theoretische Wissen auch in praktisches Handeln in Schule
bzw. im Unterricht umgesetzt, retrospektiv analysiert und verbessert wird (vgl.
u. a. Hacker 2017).
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Die Professionalisierung von angehenden Lehrkraften - so sind sich viele Bil-
dungspolitiker:innen und Bildungsforscher:innen einig - ist somit unweigerlich
sowohl an ein theoretisches Studium als auch an dessen systematische Einbin-
dungin die schulische sowie aul3erschulische Praxis liber Praktika gekniipft (vgl.
u. a. Hascher 2012). Trotz des positiven Lernpotenzials durch Praxisphasen fiir
Lehramtsstudierende weisen empirische Untersuchungen darauf hin, dass Pra-
xisphasen im Lehramt haufig nicht oder nicht addquat begleitet werden und sich
bei Studierenden ,ein unreflektierter Glaube an die immanente Richtigkeit der
bestehenden Praxis“ (vgl. Hascher 2006, S. 134) offenbare. Gefordert wird daher
eine kontinuierliche sowie zugleich kompetente Begleitung der Lehramtsstudie-
renden in Praxisphasen unter Berticksichtigung einer Theorie-Praxisverzahnung
(vgl. ebd.; Budde, Offen, Schmidt 2013).

An der Schnittstelle zwischen Theoriewissen und Praxiserfahrungen bzw. -hand-
lungen spielt die personliche sowie professionelle bzw. padagogische Haltung
eine zentrale Rolle fiir die Aufnahme und Verarbeitung von angebotenem Wis-
sen, fiir die (hdufig unbewusste) Ausfiihrung von Handlungen, fiir die Deutung
von Situationen und die Entwicklung von Praktiken. Lehrkrafte pragen durch
ihre Haltung demnach malfigeblich den Umgang mit Situationen und Personen
in padagogischen Settings, etwa mit Schiiler:innen und Eltern (vgl. Oldenburg
und Sterzik 2020, S. 381). Da Haltungen bzw. Einstellungen innerhalb sozialisato-
rischer Beziehungen geformt werden, stammen die Haltungen von Lehramtsstu-
dierenden meist aus tradiertem Wissen und Erfahrungen der eigenen Schulzeit
und ihres Alltags (vgl. u.a. Schwer, Solzbacher, Behrensen 2014, S. 50ff.).

Erst die Reflexion von Haltungen, deren Entstehung, Bedingungen und Kon-
sequenzen fiir das Handeln sowie das Aufzeigen von Alternativen ermdoglicht
es, theoretisches Wissen auf Situationen zu beziehen und Professionswissen
anzuwenden (vgl. Hacker 2017). Vor diesem Hintergrund sollten Professionali-
sierungsangebote auf eine Verschrankung von Haltung, Wissen, Handlung und
die Reflexion dariiber abzielen (vgl. Budde, Offen, Schmidt 2013). Gezielte oder
indirekt initiierte Reflexionsanlasse schaffen bereits im Studium sowie im Praxis-
feld Schule die Moglichkeit, eigene Denk-, Deutungs- und Handlungsmuster zu
dekonstruieren. Dabei werden nicht nur eigene und gesellschaftliche Normali-
tatsvorstellungen bewusstgemacht, sondern auch Wege bereitet, unartikulierte
sowie unbewusste Wissensbestande zu explizieren und in Frage zu stellen und
ebenso Perspektiven auf Situationen, Menschen und Strukturen zu 6ffnen, zu
erweitern und zukinftig in Schule einzubringen (vgl. u.a. Nentwig-Gesemann et
al. 2011, S. 58). Auch wenn Einstellungen und Haltungen von Menschen als relativ
stabil gelten (vgl. Kuhl, Schwer und Solzbacher 2014, S. 114), lasst sich beobach-
ten, dass Veranderungen durch systematische (Selbst-)Reflexionsprozesse mog-
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lich sind (vgl. u. a. Hacker, Walm 2015; Oldenburg, Sterzik 2020). Dieser Zusam-
menhang verdeutlicht, weshalb die Forderung der Reflexionsfahigkeit nicht nur
ein elementares Ziel der Lehrer:innenbildung und Schliisselelement in Praxis-
phasen bildet (vgl. KMK 2019), sondern Reflexionsfahigkeit als ein Professions-
merkmal gilt (vgl. Hacker 2017).

3 Einstellungen im Spiegel gangiger Diskurslinien
3.1 Sozialpsychologisches Einstellungskonzept

Es existieren etliche Begriffe, die summarisch ,positive, negative oder gemischte
Bewertungen von Personen, Objekten oder Sachverhalten® (Greitemeyer 2012,
S. 70) umschreiben. Dabei kommen unter anderem Bezeichnungen wie Haltung,
Einstellung, Uberzeugung, Orientierung, Konzept oder subjektive Theorie zum
Einsatz, welche in erziehungswissenschaftlichen Diskursen zumeist synonym
verwendet und nicht eindeutig theoretisch voneinander abgegrenzt werden
(vgl. dazu Rotters, Schiilke, Bresseler 2019, S. 7-8). Der Begriff der ,Einstellung’ ist
durch die Sozialpsychologie dagegen klar definiert und handhabbar gemacht, so
dass ihm hier der Vorzug gilt.

Eagly und Chaiken (1993) definieren Einstellung als die ,,psychologische Tendenz,
die dadurch zum Ausdruck gebracht wird, dass eine bestimmte Entitat mit einem
bestimmten Ausmafd an Zustimmung oder Ablehnung bewertet wird. [...] Bewer-
tung bezieht sich auf alle Klassen bewertender Reaktionen, [...] kognitive, affek-
tive oder verhaltensbezogene“ (ebd., S. 1). Einstellungen sind demnach ,indivi-
duelle, mentale und bilanzierende Bewertung[en] eines gedanklichen Objekts“
(Mayerl 2009, S. 23), welche temporar und veranderbar sind (vgl. Eagly, Chaiken
2005, S. 745). Einstellungen setzen sich zusammen aus nicht immer unterscheid-
baren affektiven und kognitiven Elementen, erganzt um Verhaltenskomponen-
ten (vgl. Ajzen, Fishbein 2000), die sich in impliziten und expliziten Anteilen dar-
stellen kdnnen (vgl. Greenwald, Banaji 1995, S. 5). Unter impliziten Einstellungen
wird gemeinhin eine automatisierte, weniger bewusste Bewertung einer Sache
verstanden, wohingegen eine explizite Einstellung bewusster ist und sich durch
die Option zur Korrektur und Reflexion unterscheidet.

Neben Theorien, die Entstehungswege von Einstellungen (iber Affekt-, Kondi-
tionierungs- und Verhaltenskomponenten diskutieren (vgl. u.a. Rosenberg,
Hovland 1960), lasst sich die Theorie zum Priming aus der Kommunikationspsy-
chologie auf die vorliegende Fragestellung anwenden: Hierbei bezieht sich eine
Person im Ausgangspunkt seiner/ihrer Einstellung u.a. auf schnell und leicht
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verfligbare Wissenseinheiten - so genannte primes (vgl. Zaller 1992, S. 36ff.). So
werden im Priming etwa massenmedial vermittelte Informationen zu Wissens-
einheiten im Gedachtnis einer Person temporar abgespeichert und sodann bei
einem Widerabruf leichter zuganglich als andere Wissenseinheiten. Auf den vor-
liegenden Forschungsgegenstand angewandt bedeutet dies: Durch die Omnipra-
senz der Debatte liber gefliichtete Menschen sind gewisse Primes zu ebendie-
ser Personengruppe wiederholt formuliert worden (bspw. ,,Manche Menschen
fliichten aus eigentlich sicheren Landern, um hier die Vorteile des Sozialstaates
zu nutzen.“). Dadurch steigt auch ,die Wahrscheinlichkeit, dass die nunmehr
leichter zuganglichen Wissenseinheiten ebenfalls bei der Rezeption, Interpreta-
tion oder Beurteilung nachfolgend angetroffener Umweltinformation [...] eher
aktiviert und benutzt werden als weniger leicht zugangliche Wissenseinheiten®
(Peter 2002, S. 22), welche etwa dem vermeintlichen 6ffentlichen common sense
bzw. verbreiteten Diskurslinien widersprachen. Auf Lehramtsstudierende im
Praktikumsfeld Schule angewendet, ist davon auszugehen, dass Einstellungen
zu neu zugewanderten und gefliichteten Kindern und Jugendlichen nicht nur
durch sozialisatorische Einfliisse wie v.a. auch durch die mediale Debatte und
das Begleitangebot, sondern vornehmlich auch durch die Praxisanleiter:innen
(Lehrkrafte an Schulen und Lehrende an der Hochschule, welche liberwiegend
auch Lehrkréfte sind) durch ihren Rollenvorbildcharakter gepragt werden.

Eine Einstellungsanderung ist ein komplexer Prozess, welcher als Wechselwir-
kung verschiedener, kognitiver, motivationaler, emotionaler Prozesse des Indi-
viduums sowie dessen Erfahrungswegen und Eingebundenheit in sozialen Kom-
munikations- und Interaktionsprozessen stattfindet. Zuvorderst gilt es hier die
Ebene von Erfahrungen zu betrachten, auf welche Praktika im Lehramt abzielen.
Reale Bezlige, die im Widerspruch zu geprimten Einstellungen stehen, initiieren
Einstellungsanderungen (vgl. Albarracin, Shavitt 2018, S. 301-304). Die psycho-
logische Einstellungsforschung zeigt zudem, dass dem Individuum eine Veran-
derung seiner Einstellung leichter falle, wenn die Einstellung in die personliche
Betroffenheit riickt (vgl. ebd.).

Ankniipfend an diese theoretische Bilanzierung zum sozialpsychologischen Ein-
stellungskonzept, dem Priming-Ansatz sowie der Bedeutsamkeit von Einstellun-
gen (angehender) Lehrkrafte als Einflussfaktor professioneller Handlungskom-
petenz (vgl. u.a. Kunter, Pohlmann 2009, S. 267) wurde die Sichtbarmachung
und Reflexion von Einstellungen im PROMPT!-Projekt zu gefliichteten bzw. neu
zugewanderten Kindern und Jugendlichen als ein wesentliches Element einbe-
zogen (s.u.).
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3.2 Diskurslinien zur Konstruktion des ,,Fliichtlings” - Einstellungen
von padagogisch Tatigen gegeniiber Gefllichteten

In der Schule werden gefliichtete Schiiler:innen organisatorisch nicht spezifisch
adressiert, denn sie werden bei einer ausschlief3lich in Deutschland verlaufen-
den Bildungsbiografie zu Schiiler:innen mit sog. Migrationshintergrund oder bei
der Migration im Verlauf der Schulbiografie zu neu zugewanderten Schiiler:innen
subsummiert. Dennoch ist anlehnend an Seukwa (vgl. u. a. 2018) anzunehmen,
dass sich spezifische gesellschaftliche Entwicklungen und Bedingungen, welche
die diskursive Konstruktion der Figur ,Fliichtling” formiert haben und sich {iber
den Priming-Effekt in personlichen Einstellungen niederschlagen, infolgedessen
Gefahr lauft, sich auf das professionelle Handeln in der padagogischen Arbeit
mit als ,,Flichtlinge” bezeichnete Menschen auszuwirken. Die von Seukwa iden-
tifizierten vier Diskurslinien zur Konstruktion des ,Fliichtlings“ und die daraus
potenziell resultierenden Gefahren hinsichtlich des professionellen Handelns in
der padagogischen Arbeit mit Menschen, die als ,Fliichtlinge” bezeichnet wer-
den, werden im Folgenden skizziert. Diese Diskurslinien wiederum sind es, die in
der vorliegenden Studie in Form von Einstellungs-ltems bei der Untersuchungs-
gruppe abgefragt wurden.

3.2.1 ,Opfer-Diskurs“ - Gefahr der Paternalisierung und Viktimisierung

Migration selbst bedeutet nicht per se Fluchtmigration. ,,Der Fliichtling” wird
erst durch politisches institutionelles Handeln - in Form der Zuerkennung -
konstruiert, welches auf ein spezifisches Verhaltnis zwischen dem Herkunftsort
der Gefliichteten und dem Aufnahmeland zuriickzufiihren ist (vgl. u.a. Seukwa
2016a). Dabei hat sich als Folge des Zweiten Weltkrieges und unter Berufung auf
die Genfer Fluchtlingskonvention die Figur des Fliichtlings etabliert, die durch
ihre Schutzbediirftigkeit definiert wird und in besonderer Weise auf das ,,Opfer-
Dasein“ (ebd., S. 4) des ,Fliichtlings“ rekurriert. Da lediglich spezifische Flucht-
ursachen zuerkannt werden, bleiben die Komplexitdt von globalen Ursachen
und individuellen Motiven in der Formierung eines ,echten Fliichtlings® aus-
geblendet (vgl. ebd. 2016b, S. 109-110). Infolgedessen wird ein reduziertes Bild
eines ,echten Fliichtlings“ konstruiert, das Gefliichtete ungeachtet ihrer Hand-
lungsfahigkeit allein auf ihr Opfer-Dasein beschrankt (vgl. ebd.; 2016a). Von die-
ser Diskurslinie gepragt laufen (padagogische) Interaktionen Gefahr, nicht nur
defizitorientierte, sondern vor allem paternalistische und viktimisierende Ein-
stellungen sowie Handlungen gegenlber Gefliichteten an den Tag zu legen (vgl.
ebd. 2018; Messerschmidt 2009, S. 51-54).
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3.2.2  ,Helfer-Retter-Diskurs” - Gefahr der Selbstaufwertung und
Uberlegenheit

Die Opferkonstruktion des ,Fliichtlings“ impliziert ein hierarchisches Verhaltnis
in der Interaktion: auf der einen Seite der hilfsbediirftige sowie zugleich unterle-
gene ,Fliichtling” und auf der anderen Seite professionell oder auch ehrenamt-
lich Tatige als helfende sowie zugleich liberlegene Retter:innen. In dieser Logik
kénnen Letztere durch ihre Tatigkeit eine Selbstaufwertung und Uberlegenheit
erfahren, die zugleich von den ,Geretteten® eine gewisse Form der Dankbar-
keit erwarten lasst und somit hierarchische Verhaltnisse verstarkt (vgl. Seukwa
2016b, S. 109-110; Messerschmidt 2009, S. 51-54).

Stabilisiert wird diese Diskurslinie durch medizinische und psychologische
Untersuchungen, die sich vornehmlich an den seelischen und korperlichen
Zustand gefllichteter Menschen als Folge ihrer Flucht und Flucht(vor)erfahrun-
gen fokussieren. Der Grof3teil einschlagiger Studien erforscht das Vorhandensein
psychischer Stérungen und/oder den korperlichen Zustand und kommt zumeist
zu dem Schluss, dass sowohl die Pravalenz einer posttraumatischen Belastungs-
storung, einer Depression und einer korperlichen Erkrankung bei Kindern und
Jugendlichen mit Fluchterfahrungen hoher ist, als bei Kindern und Jugendlichen
ohne Fluchterfahrungen (vgl. u. a. Metzner 2016). Die Fokussierung auf derartige
Befunde birgt Gefahr, Menschengruppen zu pathologisieren, padagogische Inter-
aktionen rein auf gesundheitliche Einschrankungen bzw. Defizite auszurichten
und damit die Ressourcen dieser Menschen - v.a. ihre Resilienz - aufier Acht
zu lassen. Auf den Kontext Schule libertragen, fiihlen sich Lehrkrafte oftmals
berufen, ihre Schiiler:innen zu ,retten” und sich dabei mit einer unreflektierten
Vorstellung dessen, wie diese Hilfe aussehen konnte, den Schiiler:innen aufzu-
drangen. Die seit 2015 gestiegene Zahl an Ratgeber-Literatur zum Umgang mit
vermeintlich traumatisierten Schiiler:innen fiir Lehrkrafte bestatigt diese Ein-
schatzung.

3.2.3 ,Kriminialisierungsdiskurs und die Konstruktion des ,nicht echten
Fliichtlings*“ - Gefahr der Entrechtung und Entmenschlichung

Mit der Eingrenzung eines ,echten Fliichtlings“ auf spezifische Fluchtursachen
wird ein Bild konstruiert, welches andere Ursachen ausschlieRt und damit
zugleich die Verstrickung der EU-Aufnahmelédnder in die Produktion globaler
Ungleichheit und damit erzeugte Krisen in bestimmten Landern auBer Acht lasst
(vgl. u. a. Seukwa 2016a). So wird Migration jenseits zuerkannter Fluchtursa-
chen als freiwillig und nicht zwangslaufig als gerechtfertigte Flucht im Gegen-
satz zur erzwungenen Migration eines ,Fliichtlings“ angenommen, so dass eine
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Differenzlinie zwischen einem ,,echten“ und ,nicht echten Fliichtling“ erzeugt
wird (vgl. ebd.). Zugleich wird mit dieser Differenzsetzung die Erwiinschtheit
von ,echten“ und die Unerwiinschtheit von ,nicht echten Fliichtlingen® trans-
portiert. Mit dieser Ordnung wird ferner impliziert, wer weniger ,,Opfer” ist und
wem weniger Hilfe zusteht bzw. wer nicht ,,gerettet“ werden soll. Diese Annahme
rechtfertigt somit, ,,nicht echte Fliichtlinge® zu kriminalisieren, wie sich in der
Bestimmung so genannter ,sicherer Herkunftsstaaten“ aber auch in der seman-
tischen Verwendung von Ausdriicken wie ,Wirtschafts- oder Armutsfliichtlin-
gen“ niederschlagt. In diesem Zusammenhang halten Niedrig und Seukwa (2010,
S. 181) kritisch Folgendes fest: ,,Die Abwehr der ,falschen Fliichtlinge® (Tater) sta-
bilisiert das imaginierte Zentrum durch Ausgrenzung der Nicht-Dazugehdorigen;
als ,Retter* der ,echten Fliichtlinge (Opfer) wird das Bild von ,Europa‘ als Hort
der Menschenrechte und der politischen wie moralischen Uberlegenheit auf-
rechterhalten, was allerdings die Ausblendung (post-)kolonialer Taterschaft und
Verantwortlichkeit voraussetzt.”

Wie sich gegenwartig an den menschenunwiirdigen Zustéanden an den europai-
schen Auflengrenzen in Griechenland und der Tiirkei zeigt, hangt die Legitimation
der Flucht eines Menschen und seine Erwiinschtheit jedoch nicht ausschlieRlich
vonderindividuellen odereinem Nationalstaat zugestandenen Fluchtursache ab,
sondern wird auch maRgeblich von politischen Entwicklungen gesteuert. Ohne
Auseinandersetzung mit historisch gewachsenen und politischen Entwicklungen
und den Verstrickungen des eigenen Wohlstands mit der globalen Ungleichheit
besteht die Gefahr, dass einem Teil gefliichteter Menschen (und phasenweise
allen) ihr Recht auf Flucht abgesprochen und sie durch ihre Kriminalisierung
sowie lllegalisierung entmenschlicht werden. In padagogischen Interaktionen
konnen vor dem Hintergrund dieses Diskursmusters Ungleichbehandlungen
innerhalb gefliichteter Schiiler:innen entstehen, wie etwa die Schlechterstellung
von gefliichteten Rom:nja.

3.2.4 ,Assimilations- und Uberfremdungsdiskurs“ - Gefahr der Defizit-
orientierung, Entwertung und Sorge

Ein grundlegender Mechanismus in der padagogischen Arbeit sowie von Bil-
dungsinstitutionen ist ihre inhdrent defizitare Perspektive auf Lernende (vgl.
Seukwa 2016b). Padagogische MaRnahmen richten sich daher in erster Linie auf
kompensatorischen und assimilatorischen Bemiihungen, Defizite auszugleichen
oder zu beseitigen. In diesem Sinne ist v. a. die Zentrierung auf das Beherrschen
der deutschen Sprache im Zuge der Integrationsbemiihungen im Bildungssys-
tem im Spezifischen und in der Gesellschaft im Allgemeinen zu erklaren. Zugleich
erfahren damit mehrsprachige Ressourcen eine Entwertung, da sie keine syste-
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matische Beriicksichtigung finden (vgl. Panagiotopoulou, Rosen, Strzykala 2018).
Dadurch verfestigen sich hegemoniale Ordnungen.

Neben der Assimilationsforderung hinsichtlich der (deutschen) Sprache wird
diese auch in Bezug auf die sog. Kultur des Herkunftslandes von Gefliichteten
deutlich. Der Kulturbegriff wird in diesem Kontext nicht nur pauschalisierend
und in Abgrenzung zur eigenen ,deutschen“ oder ,europaischen Kultur® ver-
standen, sondern ist zugleich reduzierend, weil andere Dimensionen sozialer
Differenzierung und intersektionale Aspekte unberiicksichtigt bleiben. Komme
es nicht zu einer ,Akkulturation” und Anpassung der gefliichteten Menschen
(vgl. u. a. Esser 2008), entstiinde eine Uberfremdung Deutschlands bzw. dessen
»deutschen® Klassenzimmers, so die daran angeschlossene Sorge. In der pada-
gogischen Arbeit besteht somit nicht nur die Gefahr, (mehrsprachige) Ressour-
cen nicht zu erkennen und in Bildungsprozesse zu integrieren sowie die migrati-
onsbedingte Heterogenitat als belastend in der Schule wahrzunehmen (vgl. u. a.
Zickgraf 2015), sondern den Lernenden in kulturalisierender Manier spezifische
Verhaltensweisen und Einstellungen zuzuschreiben, welche einer rassistischen
Logik folgen, wenn etwa muslimischen Schiilern respektloses Verhalten gegen-
Uber Lehrerinnen unterstellt wird.

4 Untersuchungsdesign

Erkenntnisleitend ist in der vorliegenden Studie die Frage, ob und wie sich die
zuvor skizzierten Diskurslinien in den Einstellungen von Lehramtsstudierenden
widerspiegeln und sich womadglich im Laufe einer reflexiv begleiteten Praxis-
phase - absolviert in Bildungskontexten fiir neu zugewanderte und gefliichtete
Kinder und Jugendliche - veréndern.

Das Projekt PROMPT! am Zentrum fiir LehrerInnenbildung der Universitat zu Koln
richtet sich an Lehramtsstudierende aller studierten Schulformen und Unter-
richtsfacher und kann im Rahmen des obligatorischen Berufsfeldpraktikums (im
Folgenden BFP abgekiirzt) im Bachelor absolviert werden. Das Projekt ist in Teil-
projekt A) ,PROMPT! in der Notunterkunft“ und Teilprojekt B) ,PROMPT! in der
Schule” gegliedert (vgl. Tab. 1).

Ubergeordnetes Ziel des Projekts PROMPT! ist es, zur Professionalisierung der
angehenden Lehrkrafte fiir die Arbeit mit gefllichteten bzw. neu zugewanderten
Schiiler:innen durch eine gesteigerte Sensibilisierung sowie Einstellungsrefle-
xion und zur Weiterentwicklung von Handlungsmoglichkeiten beizutragen. Dies
wird ermdglicht, zum einen durch ein Angebot an unterschiedlichen Wissens-,
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Reflexions- und Beratungsangeboten, die sich sowohl aus unterschiedlich didak-
tisch aufbereiteten Lerneinheiten als auch aus Gesprachsrunden zusammenset-
zen, und zum anderen durch die kritische Auseinandersetzung mit Einstellungen,
theoretischem Wissen, praktischen Erfahrungen und (Unterrichts-)Handlungen.
So entsteht ein vielfaltiges Angebot an 1) theoretischer Vorbereitung und Beglei-
tung und b) von Reflexionsimpulsen, welche sich wie ein ,roter Faden‘ durch die
Begleitangebote der beiden Teilprojekte mit verschiedenen Schwerpunkten zie-
hen. Dabei sollen (angehende) Lehrkrafte fiir systembedingte und interaktionale
Mechanismen der Ungleichheit gegeniiber gefliichteten bzw. migrierten Men-
schen in der Gesellschaft und in der Schule sensibilisiert und in ihrer Entwick-
lung eines Verantwortungsbewusstseins fiir Fragen der Bildungsgerechtigkeit im
Schulkontext beférdert werden (vgl. Massumi 2019).

Tab. 1: Ubersicht iiber die Teilprojekte.

Aspekte des Praktikums

Teilprojekt A: PROMPT! In der
Notunterkunft

Teilprojekt B: PROMPT! In der
Schule

Zielgruppe/ Prakti-
kums- bzw. Bildungsort

gefliichtete Kinder und
Jugendliche in Notunterkiinf-
ten

neu zugewanderte Schiiler*in-
nen in speziell eingerichtete
Klassen

Tatigkeitsschwer-
punkte im Praktikum

eigenstandige Gestaltung und
Durchfiihrung von Sprachfér-
derangeboten im Tandem mit
Praktikant*in

Unterstiitzung von Lehrkraften
im Unterricht

Form der Vorberei-
tungs- und Begleitan-
gebote

Vorbereitungsseminar im
Block, Hospitation mit Reflexi-
onsgesprach, zwei Zwischenre-
flexionen, eine Peer-Beratung,
sowie ZT. eine Supervision,
eine Abschlussreflexion

Vorbereitungsseminar im
Block, drei Begleitseminare,
eine Peer-Beratung, eine
Zwischen- und eine Abschluss-
reflexion

Inhaltliche/theoreti-
sche Schwerpunkte

Grundlagen zu Fluchtursachen
und zur Situation von Gefliich-
teten in Deutschland/NRW/
Kéln unter einer macht- und
rassismuskritischen Perspek-
tive; Sprachwissenschaftliche,
methodisch-didaktische
Grundlagen zur Alphabeti-
sierung, Spracherwerb und
Deutsch als Zweitsprache;
sozialpsychologische und
-padagogische Grundlagen

Grundlagen zu Beschulungs-
modellen von neu zugewan-
derten Schiiler*innen in NRW;
sprachwissenschaftliche,
methodisch-didaktische
Grundlagen zur Alphabeti-
sierung, Spracherwerb und
Deutsch als Zweitsprache;
sozialpsychologische und
-padagogische Grundlagen
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Fokus der Reflexions- | gesellschaftskritische Aus- Herausforderungen in der
impulse (in Vorberei- einandersetzung mit Flucht, unterstiitzenden Tatigkeit
tung und Begleitung) Umgang mit Gefliichteten
unter einer rassismus-
kritischen Perspektive,
Bildungsgerechtigkeit und
Diskriminierung (auch: Heraus-
forderungen in der praktischen

Arbeit)
Hintergrund der Leh- Universitdre, wissenschaftliche | Lehrbeauftragte aus der
renden Mitarbeiter*innen mit prakti- Schule mit schulpraktischen

scher Erfahrung in der Arbeit Erfahrungen mit neu zugewan-
mit Kindern, Jugendlichen und | derten Schiiler*innen
jungen Erwachsenen

4.1 Fragestellungen und Hypothesen

Fragestellung 1: Lasst sich eine Veranderung der Einstellungsmuster bei den Lehr-
amtsstudierenden in Bezug auf Gefllichtete bzw. Neuzugewanderte ausmachen
durch die Sprachforderung/Arbeit mit gefliichteten bzw. neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen?

Hypothese 1: Durch die begleitete Praxisphase (padagogische Arbeit mit gefliich-
teten und neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen) veréndert sich die Ein-
stellung der Lehramtsstudierenden gegeniiber gefliichteten bzw. neu zugewan-
derten Kindern und Jugendlichen.

Fragestellung 2: Inwieweit lassen sich Unterschiede in der Einstellungsanderung
in Abhangigkeit vom Praktikumsort Schule oder Notunterkunft und der Intensi-
tat der Reflexionsangebote feststellen?

Hypothese 2: Die unterschiedlichen Bildungskontexte der zwei Praxisphasen
(Schule vs. Notunterkunft) mit ihren unterschiedlichen Reflexionsangeboten
fiihren zu unterschiedlichen Einstellungsanderungen. Lehramtsstudierende, die
ihr Praktikum in einer Notunterkunft mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen
absolviert haben, weisen mit Ende des Praktikums eine groRere Einstellungsan-
derung auf, als Lehramtsstudierende, die mit neu zugewanderten Schiiler:innen
in der Schule gearbeitet haben.

218  heiEDUCATION Journal 8 | 2022



Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Kontext aktueller Migration

4.2 Daten und Stichprobenbeschreibung

Um die Hypothesen zu Uberpriifen, wurden zwischen April 2017 und Marz 2019
insgesamt 109 Lehramtsstudierende der Universitat zu Koln befragt, die ihr
flinfmonatiges BFP im Rahmen von PROMPT! entweder in einer Notunterkunft
(n=65) oder einer Schule (n = 44) absolvierten. Die Befragungen fanden jeweils
zu drei Zeitpunkten - vor, wahrend sowie zwei Monate nach Abschluss des BFP -
statt. Neben demografischen Angaben und offenen Fragen zur Reflexion des
Praktikums und Assoziationen zur Arbeit mit gefliichteten bzw. neu zugewan-
derten Kindern und Jugendlichen enthélt der Fragebogen fiir die Studierenden
Aussagen, welche aus verschiedenen validen und reliablen Instrumenten zur
Erfassung von diskriminierenden Tendenzen entnommen wurden. Diese Aussa-
gen kniipfen an die oben genannten Diskurslinien an (flir die einzelnen Items und
deren Zuordnung zu den Diskurslinien siehe Tab. 2) und erfassen die entspre-
chende, individuelle Einstellungsstarke zu diesen Diskurslinien. Die Zustimmung
bzw. Ablehnung der Aussagen wurden mit 27 ltems auf einer 4-stufigen Likert-
Skala von 1 (,stimme voll zu”) bis 4 (,stimme gar nicht zu”) erfasst. Fiir den vor-
liegenden Beitrag werden ausschlieflich die quantitativen Daten ausgewertet.

Insgesamt haben 11% der Studierenden nicht an der letzten Befragung teil-
genommen. Diese Studierenden unterscheiden sich in ihren Einstellungen zu
Gefliichteten nicht signifikant von jenen, die das BFP vollstandig durchlaufen
haben. Insofern konnen die Ausfélle im Hinblick auf die Forschungsfrage als
zufallig bewertet werden. Es ergibt sich eine endgiiltige Fallzahl von n=97 (n = 59
in der Notunterkunft; n = 38 in der Schule). Dariiber hinaus weisen einige der
Einzelitems fehlende Werte auf (vgl. Tab. 1 Spalte “n”).

Die befragten Studierenden sind liberwiegend weiblich (85 %) und im Mittel 23
Jahre alt (SD: 3,9). Diese Zusammensetzung der Untersuchungsgruppe unter-
scheidet sich nicht signifikant zwischen den beiden Teilprojekten. Auch wenn die
Untersuchungsgruppe in Bezug auf die Gesamtgesellschaft nicht reprasentativ
ist, ist der weibliche Uberhang und Altersdurchschnitt (22,9 Jahre) jedoch im
Lehramt an der Universitat zu Koln (2015: 47,49) reprasentativ.

4.3 Methode

In einem ersten Analyseschritt wurden Lage- und Streuungsmale (arithmeti-
sches Mittel, Standardabweichung) der 27 Einzelitems fiir den ersten Befragungs-
zeitpunkt (Ex-ante-Befragung) getrennt nach den beiden Teilprojekten in der
Schule und Notunterkunft ermittelt (vgl. Tab. 2). Damit zeigt sich die Einstellung
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der Studierenden hinsichtlich der jeweiligen Diskurslinien vor Beginn des Prak-
tikums. Zudem konnten etwaige signifikante Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen (Schule vs. Notunterkunft) ausgemacht werden.

Im zweiten Analyseschritte wurden pro Item verschiedene Panel-Regressionen
(Fix-Effects-Modelle) mit den Befragungszeitpunkten als erkldarende Variablen
geschatzt. Anders als in einer OLS-Regression kann durch dieses Schatzver-
fahren eine personenspezifische Konstante eliminiert werden. Damit konnen
statistische Abhangigkeiten und Entwicklungen bei Probanden, die zu verschie-
denen Zeitpunkten befragt werden, beriicksichtigt und Standardfehler korrekt
geschatzt werden (vgl. Giesselmann, Windzio 2014). Um dem Risiko eines “over-
control bias” zu entgehen, wurde auf die Hinzunahme von Kontrollvariablen in
den Modellen verzichtet (vgl. Elwert, Winship 2014).

Insgesamt wurden fiir die Untersuchungsteilnehmer:innen aus der Schule und
Notunterkunft und fiir jedes der 27 Items jeweils drei Modelle geschatzt. In einem
Modell wurden die Veranderungen im Semesterverlauf linear modelliert und
alle drei Messzeitpunkte in die Gleichung aufgenommen. Zwei weitere Modelle
stellen jeweils die Entwicklung der Einstellung zwischen dem ersten und zwei-
ten bzw. dem zweiten und dritten Befragungszeitpunkt dar. Fiir jede Diskursli-
nie wurde zusatzlich exemplarisch jeweils eine Abbildung zu einem Item mit den
zeitlichen Entwicklungsverlaufen (Lowess-Fit-Lines) der Studierende in den Teil-
projekten produziert.

5 Ergebnisse

Zur besseren Einordnung der Befunde werden die Ergebnisse der Studierenden,
die ihr Praktikum in der Schule und in der Notunterkunft absolviert haben, vor
dem Hintergrund der skizzierten Diskurslinien sowie einzelner, herausstechen-
der Einzelitems zu drei Befragungszeitpunkten dargestellt und die Einstellungs-
verdnderungen zwischen den drei Messzeitpunkten skizziert (vgl. Tab 2 und
Tab. 3).

5.1 Der Opfer-Diskurs und das Mitleidsempfinden
Beim ersten Befragungszeitpunkt, also zu Beginn des Vorbereitungsseminars,

empfinden beide Studierendengruppen Mitleid mit neu zugewanderten und
gefliichteten Kindern und Jugendlichen, wobei diejenigen Studierenden, die ihr
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Praktikum in Notunterkiinften absolvieren, mehr Mitleid gegeniiber gefliichteten
Kindern und Jugendlichen empfinden als jene Studierenden, die in der Schule
mit neu zugewanderten Schiiler:innen arbeiten. Dieser Unterschied ist statis-
tisch hochsignifikant (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Deskriptive Statistiken (Erster Befragungszeitpunkt)

Schule Notunterkunft

(4] SD n 4] SD n
Skala ,,Opfer-Diskurs*
Die Kinder und Jugendlichen in den Notunterkiinften/VKs/ Willkom- 24 09 33 1,7 06 57
mensklassen tun mir leid.
Skala ,,Helfer-Retter-Diskurs*
Ich kann geflliichteten Menschen helfen. 1,7 06 38 1,4 0,7 59
Das Bediirfnis, bedeutsam zu sein, ist ein Grund fiir mich, bei PROMPT! 22 0,9 37 22 09 57
mitzumachen.
Ich erlebe es als befriedigend, meine Sprachkenntnisse an gefllichtete 16 06 37 1,3 0,5 58
Menschen weitergeben zu kénnen.
Ich mochte besser von mir selbst denken. 23 1,0 36 25 09 59
Fiir mich ist es wichtig, als gutes Vorbild der Gesellschaft zu gelten. 1,6 06 38 1,6 0,7 59
Es reizt mich, Verantwortung fiir andere Menschen zu iibernehmen. 19 o7 38 1,8 06 59
Ich wurde so erzogen, dass ich schwécheren Personen helfe. 1,3 05 37 1,6 06 59
Indem ich gefliichteten Menschen helfe, tue ich etwas Gutes. 1,4 05 38 1,3 05 59
Ich freue mich, dass gefliichtete Menschen von mir lernen kénnen. 1,3 05 36 1,2 04 59
Skala ,,Kriminalisierungsdiskurs*
Die Einteilung in ,sichere Herkunftsstaaten® und ,unsichere Herkunfts- 2,5 0,7 35 24 09 51
staaten“ ist sinnvoll.
Ich denke, es ist in Ordnung, gefliichtete Menschen in ihr Heimatland 26 07 36 26 08 59
zurlickzusenden, wenn sich die Lage dort verbessert hat.
Skala ,,Assimilations- und Uberfremdungsdiskurs“
Die Integration muss hauptséachlich von den gefliichteten Menschen 32 06 38 33 06 59
geleistet werden, wir kdnnen nur geringfligig unterstiitzen.
Ich finde, wir sollten mehr._darauf achten, dass es durch gefliichtete 317 09 37 32 0,7 59
Menschen nicht zu einer ,Uberfremdung“ kommt.
Religiose Vielfalt birgt auch ein Potenzial fiir Konflikte. 23 08 36 23 0,7 58
Wer irgendwo neu ist bzw. spater hinzukommt, der sollte sich erst ein- 29 08 36 30 0,7 58

mal mit weniger zufriedengeben.
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andere Menschen

Schule Notunterkunft

0] SD n 7] SD n
Der Islam sollte als Religionsgemeinschaft genauso anerkannt werden 1,6 07 37 1,5 0,7 58
wie die evangelische oder katholische Kirche.
Gefliichtete Menschen bringen durchaus auch negative Aspekte mitins 2,6 0,7 37 25 0,6 59
Land (bspw. Folgen fiir die Wirtschaft).
Ich finde es gut, dass Menschen, die nach Deutschland kommen, ihre 1,8 0,6 37 1,5 0,6 59
kulturellen Wurzeln beibehalten.
Skala ,,Positive Grundhaltung gegeniiber Migration und Thematisierung von Rassismus*
Ich habe mich bereits mit dem Thema Rassismus beschaftigt. ,7 o8 38 1,8 0,7 58
Es gefallt mir, dass sich so viele gefliichtete Menschen fiir Deutschland 20 07 34 1,9 0,6 54
als neue Heimat entscheiden.
Jeder gefliichtete Mensch hat das Recht auf ein besseres Leben, auchin 1,3 05 38 12 0,5 59
Deutschland.
Skala ,,Rassimuskritische und Machtkritische Perspektive*
Es besteht ein Zusammenhang zwischen meinen eigenen Privilegien 20 08 36 22 09 57
und der schlechten Lage der Menschenrechte auf der Welt.
Die so genannte ,,Obergrenze* finde ich sinnvoll. 317 09 34 30 08 57
Ich nehme Rassismus bzw. rassistische AuBerungen in meinem privaten 2,0 0,8 37 23 0,9 59
Umfeld in Bezug auf Gefllichtete wahr.
Ich kann etwas von den Kindern und Jugendlichen in den Notunter- 1,2 04 38 12 04 59
kiinften lernen.
In meiner Nachbarschaft sind mir Sinti und Roma genauso recht wie 1,7 o7 38 1,5 0,7 58

Quelle: Befragung Evaluation Prompt! 2017-2019, eigene Berechnungen

Im Zeitverlauf entwickeln die Studierenden in den Notunterkiinften weniger
Mitleid mit den gefliichteten Kindern, was sich besonders deutlich zwischen
dem ersten und zweiten Befragungszeitpunkt abbildet. Die Studierenden aus
dem Praktikumsort Schule empfinden dagegen gegeniiber neu zugewanderten
Schiiler:innen zum zweiten Befragungszeitpunkt, also im Verlauf des Schulprak-
tikums, noch mehr Mitleid als beim ersten (vgl. Abb. 1).

Diese Veranderung nivelliert sich allerdings zum dritten Befragungszeitpunkt
wieder vollsténdig, so dass sich unter den Lehramtsstudierenden aus dem Schul-
praktikum keine dauerhaften Einstellungsanderungen ergeben und das Mitleids-

empfinden insgesamt relativ hoch ist (vgl. Tab. 3).
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Mitleid mit Kindern

Mitleid mit Kindern

= |

T T
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Zeitverlauf

Schule --—-- NU \

Abb. 1: Lowess-Fit-Lines zu Item ,Kinder tun mir leid‘ nach Zeitverlauf und Ort des BFP

(Quelle: Befragung Evaluation PROMPT 2017-2019).

Tab. 3: Panel-Regressionen (Fix-Effects-Modelle) auf die Einzelitems mit den Befragungs-

zeitpunkten als erklarende Variablen

Schule Notunterkunft

3 12 253 3 1>2 23
Skala ,,Opfer-Diskurs*
Die Kinder und Jugendlichen in den Notunter- - _— _— oxx
kiinften/VKs/ Willkommensklassen tun mir leid.  °° 0,60 0,53 0,23 0,49 0,02
SKALA ,Helfer-Retter-Diskurs“
Ich kann gefliichteten Menschen helfen. -0,15** 0,10 -0,39*** 0,03 0,12 -0,07
Das Bediirfnis, bedeutsam zu sein, ist ein Grund x "
fur mich, bei PROMPT! mitzumachen. -0,05 0,13 0,06 0,18 0,32 0,07
Ich erlebe es als befriedigend, meine Sprach-
kenntnisse an gefliichtete Menschen weiterge-  -0,21"**  -0,10 -0,33*** 0,03 0,10 -0,03
ben zu kénnen.
Ich mochte besser von mir selbst denken. -0,12* -0,07 -0,17 0,02 -0,08 0,13
Fur mich ist es wichtig, als gutes Vorbild der 0,06 0,08 0,19* 0,04 0.19* 0,08

Gesellschaft zu gelten.
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Schule Notunterkunft

3 12 253 3 12 23
Es reizt m‘llch,Verantwortungfur andere Men- 014" -013 016 0,04 0,04 012
schen zu ibernehmen.
Ich wurde so erzogen, dass ich schwacheren 0,07 0,21* 0,02 0,02 0,00 0,03
Personen helfe.
Indem ich gefliichteten Menschen helfe, tue ich 0,07 0,07 0,07 0,07 0.30"** 015"
etwas Gutes.
Ich f i ¥
ch freue mlsh,dass gefliichtete Menschen von 0,05 -0,06 0,05 0,01 0,06 0,04
mir lernen kdnnen.
Skala ,,Kriminalisierungsdiskurs*
Die Einteilung in ,,sichere Herkunf n“
ie Einteilung in ,sichere Herkunftsstaate 0,10 018 0,05 0.18** 0,51 -0

und ,unsichere Herkunftsstaaten ist sinnvoll.

Ich denke, es ist in Ordnung, gefliichtete Men-
schen in ihr Heimatland zuriickzusenden, wenn 0,08 0,23 -0,08 o,n* 0,16 on
sich die Lage dort verbessert hat.

Skala ,,Assimilations- und Uberfremdungsdiskurs“

Die Integration muss hauptsachlich von den
gefliichteten Menschen geleistet werden, wir 0,06 0,12 0,03 -0,06 -0,07 -0,05
kdnnen nur geringfligig unterstiitzen.

Ich finde, wir sollten mehr darauf achten, dass
es durch gefliichtete Menschen nicht zu einer 0,08 -0,02 0,16 0,08 0,10 0,03
»Uberfremdung“ kommt.

Religiose Vielfalt birgt auch ein Potenzial fiir

Konflikte. 0,09 0,26 -0,13 -0,07 -0,09 -0,04
Wer irgendwo neu ist bzw. spater hinzukommt,
der sollte sich erst einmal mit weniger zufrie- 0,06 0,19 -0,13 0,01 -0,02 0,02

dengeben.

Der Islam sollte als Religionsgemeinschaft
genauso anerkannt werden wie die evangeli- -0,05 -0,17 0,10 0,02 0,10 -0,06
sche oder katholische Kirche.

Gefliichtete Menschen bringen durchaus auch

negative Aspekte mit ins Land (bspw. Folgen fiir 0,06 0,33**  -0,25 0,06 0,19* -0,1
die Wirtschaft).

Ich finde es gut, dass Menschen, die nach

Deutschland kommen, ihre kulturellen Wurzeln -0,06 -0,13 0,02 0,01 -0,09 0,09

beibehalten.
Skala ,,Positive Grundhaltung geg. Migration und Thematisierung von Rassismus*

Ich habe mich bereits mit dem Thema Rassis-

-0.16**  -01 -0.12 _0.12** 0.1 _
mus beschaftigt. 0,16 0,15 0, 0, 0,14 0,05
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Schule Notunterkunft

3 12 253 3 12 253
Es gefallt mir, dass sich so viele gefliichtete
Menschen fiir Deutschland als neue Heimat -0,12* 0,01 -0,16* -0,02 0,02 -0,04
entscheiden.
Jeder gefliichtete Men.sch hat das Recht auf ein 0,01 0,03 0,02 0,03 0.5 0,10
besseres Leben, auch in Deutschland.
SKALA ,,RASSIMUSKRITISCHE und MACHTKRITISCHE PERSPEKTIVE*
Es besteht ein Zusammenhang zwischen
meinen eigenen Privilegien und der schlechten  -0,12 -0,01 -0,19 -0,20*** -0,31" -0,04
Lage der Menschenrechte auf der Welt.
\?CI)T[SO genannte ,,Obergrenze” finde ich sinn- 0,04 0,04 0,04 0.14** 0,15 012
Ich nehme Rassismus bzw. rassistische AuRe-
rungen in meinem privaten Umfeld in Bezug auf -0,10 -0,02 -0,18 0,01 -0,13 0,16
Gefliichtete wahr.
Ich kann etwas von den Kindern und Jugend- .
lichen in den Notunterkiinften lernen. 0,03 0,16 0,12 0,05 0,15 0,05
In meiner Nachbarschaft sind mir Sinti und 0,03 0,04 0,07 0,02 0,05 0,02

Roma genauso recht wie andere Menschen.

5.2 Der Helfer-Retter-Diskurs und das Hilfsbeduirfnis

Studierende aus beiden Praktikumsorten (Schule und Notunterkunft) sind glei-
chermallen motiviert am Projekt teilzunehmen und erleben sich dahingehend
als hilfsbereit, dass sie die Einstellung teilen, Gefliichteten bzw. Neuzugewander-
ten helfen zu kdnnen, ein Vorbild fiir die Gesellschaft sein wollen und durch das
Projekt ihr Bediirfnis befriedigen mochten, bedeutsam zu sein (vgl. Tab 2).

Deskriptiv ergeben sich zum ersten Befragungszeitpunkt in einigen Items dieser
Diskurslinie Mittelwertunterschiede zwischen den beiden Gruppen, die ihr Prak-
tikum in der Schule bzw. Notunterkunft absolviert haben (vgl. Tab. 2): Auch wenn
sich entlang zweier Items unter den beiden Studierendengruppen eine gewisse
Hilfsbereitschaft ablesen lasst, wird bei den Studierenden in der Notunterkunft
ein starker ausgepragtes Bedirfnis, gefllichteten Menschen zu helfen, ersicht-
lich. Die Mittelwertdifferenzen sind allerdings nur bei den folgenden zwei Items
statistisch signifikant: ,Ich erlebe es als befriedigend, meine Sprachkenntnisse
an gefliichtete Menschen weitergeben zu kdnnen“ und ,,Ich wurde so erzogen,
dass ich schwacheren Personen helfe®.
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Das Bedlirfnis zu helfen, erhoht sich bei den Studierenden, welche das Praktikum
in der Schule absolviert haben, im Zeitverlauf signifikant; die deutlichste Veran-
derung prasentiert sich jeweils am Ende des BFP (vgl. Abb. 2).

Sprachkenntnisse weitergeben

3 4
1 1

Sprachkenntnisse weitergeben
2
1

1
1

Zeitverlauf

Schule --——-- NU \

Abb. 2: Lowess-Fit-Lines zu Item ,Sprachkenntnisse weitergeben‘ nach Zeitverlauf und Ort
des BFP (Quelle: Befragung Evaluation PROMPT! 2017-2019).

Bei einem Item verringert sich die Hilfsbereitschaft zwischen dem ersten und
zweiten Befragungszeitpunkt (vgl. Tab. 3, Item: ,Ich wurde so erzogen, dass ich
schwacheren Personen helfe®). Bei den Studierenden, die mit gefliichteten Kin-
dern und Jugendlichen in einer Notunterkunft gearbeitet haben, reduziert sich
im Verlauf des Praktikums das Bediirfnis zu helfen bei zwei Items. Dies ist vorwie-
gend durch Veranderungen zwischen den ersten beiden Befragungszeitpunkten
verursacht und nivelliert sich bei einem Item zwischen den letzten beiden Befra-
gungszeitpunkten wieder (vgl. Tab. 3, Item: ,Indem ich gefliichteten Menschen
helfe, tue ich etwas Gutes”).

5.3 Geringe Zustimmung zum Kriminalisierungsdiskurs

Die Studierenden, die ihr BFP im Rahmen von PROMPT! absolviert haben, neigen
eher weniger dazu, Menschen mit Fluchtbiografie zu kriminalisieren. Hier unter-
scheiden sich die beiden Gruppen nicht voneinander (vgl. Tab 2). Im Zeitverlauf
entwickeln sich allerdings nur die Einstellungen jener Studierenden, die in der
Notunterkunft waren, noch weiter weg von einer Einstellung hinsichtlich Krimi-
nalisierung der Gefliichteten; sie unterscheiden bzw. hierarchisieren innerhalb
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von gefliichteten Menschen seltener. Dies ist bei einem Item auf starke Veran-
derungen zwischen den ersten beiden Befragungszeitpunkten zuriickzufiihren
(vgl. Tab. 3 sowie Abb. 3, Item: ,,Die Einteilung in ,sichere Herkunftsstaaten‘ und
,unsichere Herkunftsstaaten® ist sinnvoll”).

Einteilung 'sichere Herkunftsstaaten'

Einteilung 'sichere Herkunftsstaaten
\
I\

T T

Zeitverlauf

Schule -——-- NU |

Abb. 3: Lowess-Fit-Lines zu Item ,Einteilung in sichere und unsichere Herkunftsstaaten‘ nach
Zeitverlauf und Ort des BFP (Quelle: Befragung Evaluation PROMPT! 2017-2019).

5.4 Fehlende Assimilationsanforderungen und Uberfremdungs-
sorge

Bereits zum ersten Erhebungszeitpunkt, also vor Antritt der Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen in Notunterkiinften, zeigt sich bei den teilnehmenden Lehr-
amtsstudierenden eine differenzierte Perspektive auf das Sujet ,Fliichtlinge”
bzw. Neuzugewanderte: Sie stimmen kaum bis gar nicht Aussagen zu, die der
»deutschen Kultur® eine ,,Uberfremdung® durch gefliichtete und neu zugewan-
derte Menschen unterstellt. Allgemein neigen die untersuchten Studierenden
also selten dazu, von Migrant:innen eine Assimilation einzufordern oder die
Gefahr einer ,Uberfremdung® durch Zuziige von Migrant:innen anzunehmen.
Rein deskriptiv unterscheiden sich die Studierenden aus der Schule bzw. Not-
unterkunft in einem Item (,,Ich finde es gut, dass Menschen, die nach Deutsch-
land kommen, ihre kulturellen Wurzeln beibehalten”): Studierende aus der Not-
unterkunft stimmen hier zum ersten Befragungszeitpunkt etwas haufiger zu (vgl.
Tab 2). Der Unterschied ist allerdings nur schwach signifikant (p = 0,089) und
nivelliert sich im Zeitverlauf (vgl. Abb. 4). Im Zeitverlauf bewegen sich hauptsach-
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lich die Studierenden, die ihr Praktikum in der Schule absolvieren, hin zu noch
weniger ,Forderung nach Assimilation®. In geringerem Mal3e ist diese Tendenz
auch bei Studierenden, die in der Notunterkunft waren, zu beobachteten. Bei
beiden Gruppen sind die Veranderungen auf Entwicklungen zwischen den ersten
beiden Befragungszeitpunkten zuriickzufiihren (vgl. Tab. 3).

Kulturelle Wurzeln behalten

Kulturelle Wurzeln behalten

Zeitverlauf

Schule -——-- NU |

Abb. 4: Lowess-Fit-Lines zu Item ,Kulturelle Wurzeln behalten‘ nach Zeitverlauf und Ort des
BFP (Quelle: Befragung Evaluation PROMPT! 2017-2019).

5.5 Positive Grundeinstellung gegenuber Migration und
der Thematisierung von Rassismus

Die Studierenden haben bereits zum ersten Befragungszeitpunkt eine eher posi-
tive Grundeinstellung gegeniiber Migration und der Thematisierung von Rassis-
mus. Die beiden Gruppen (Notunterkunft und Schule) unterscheiden sich dabei
nicht statistisch signifikant in ihren Einstellungen (vgl. Tab. 2). Im Zeitverlauf
entwickeln sich beide Gruppen hin zu einer noch positiveren Grundeinstellung
beziiglich dieser Themen (vgl. Tab. 3 und Abb. 5). Diese positive Grundeinstel-
lung lasst jedoch keine Aussagen dariiber zu, inwieweit die Studierenden in der
Lage sind, Ungleichheitsverhaltnisse und eigene Denk- sowie Handlungsmuster
aus einer rassismus- und machtkritischen Perspektive zu reflektieren.
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Besseres Leben in Deutschland

Besseres Leben in Deutschland

Zeitverlauf

Schule -—-—-- NU |

Abb. 5: Lowess-Fit-Lines zu Item ,Kulturelle Wurzeln behalten‘ nach Zeitverlauf und Ort des
BFP (Quelle: Befragung Evaluation PROMPT! 2017-2019).

5.6 Rassismus- und machtkritische Perspektive

Die Studierenden nehmen zum ersten Befragungszeitpunkt bereits eine ten-
denziell rassismus- und machtkritische Perspektive ein. Die deskriptiv leichten
Mittelwertdifferenzen zwischen den Studierenden aus der Schule bzw. Notunter-
kunft sind statistisch nicht signifikant (vgl. Tab 2). Bei den Studierenden aus der
Schule zeigt sich bei einem Item (“Ich kann etwas von den Kindern und Jugend-
lichen in den Notunterkiinften lernen”) zwischen den ersten beiden Befragungs-
zeitpunkten eine Veranderung in die weniger rassismus- und machtkritische
Richtung. Diese Entwicklung nivelliert sich allerdings beim dritten Zeitpunkt
wieder, so dass nicht von einer dauerhaften Einstellungsanderung ausgegangen
werden kann (vgl. Tab. 3).

Im Zeitverlauf entwickeln sich die Studierenden aus der Notunterkunft hingegen
hin zu einer noch rassismus- und machtkritischeren Einstellung. Dies bezieht
sich auf Items mit politischem Bezug (,,Es besteht ein Zusammenhang zwischen
meinen eigenen Privilegien und der schlechten Lage der Menschenrechte auf der
Welt“ sowie ,Die so genannte ,,Obergrenze“ finde ich sinnvoll.“). Bei dem ers-
ten Item entwickeln sich die Studierenden aus der Notunterkunft starker im Ver-
gleich zu ihrem Pendant aus der Schule (vgl. Tab. 3 und Abb. 6).
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Schlechte Lage Menschenrechte
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Abb. 6: Lowess-Fit-Lines zu Item ,Zusammenhang zwischen den eigenen Privilegien und der
schlechten Lage der Menschenrechte auf der Welt‘ nach Zeitverlauf und Ort des BFP (Quelle:
Befragung Evaluation PROMPT! 2017-2019).

6 Diskussion

Die Ergebnisse der Untersuchung bestatigen nur bedingt die Hypothese 1. Zwar
lassen sich wahrend des Praktikums deutlich Einstellungsanderungen unter
den Lehramtsstudierenden erkennen, diese Einstellungsanderungen nivellieren
sich jedoch bei den meisten Studierenden mit Beendigung des Praktikums im
Langzeitverlauf fast zu ihrem Ausgangswert. Dies konnte sich darauf zuriickfiih-
ren lassen, dass mit Wegfall der praktischen Arbeit mit neu zugewanderten bzw.
gefliichteten Kindern und Jugendlichen weitere Handlungssituationen oder
gar Beriihrungspunkte fehlen, in denen die neuen Einstellungsfacetten erprobt
und verstetigt werden konnten. Der reale Bezug zum Sujet fehlt, wenn sich die
Studierenden nach ihrem Praktikum meist wieder in ihrem gewohnten Umfeld
von gesellschaftsdominanten Diskursen und den allgegenwartigen Primes
zu gefliichteten und neu zugewanderten Menschen bewegen, ihnen kritische
Impulse und Reflexionsanleitungen fehlen, die ihre kurzzeitigen Einstellungsan-
derungen verstetigen bzw. positiv beglinstigen (kdnnen). Dem schlief3t sich die
Frage an, ob eine nachhaltigere Einstellungsanderung erfolgt, wenn die Praxis-
phasen Uber einen langeren Zeitraum erfolgen und kritische Auseinanderset-
zungen mit Blick auf Migration bzw. Flucht generell im Lehramt im Querschnitt
facherlibergreifend verankert werden, wodurch eine ldngere theorie-praxis-ver-
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zahnende sowie reflexionsorientierte Begleitung der Studierenden zu diesem
Thema mdglich gemacht wiirde.

Die vorliegenden Ergebnisse bestatigen die Hypothese 2: Die Stichprobe von Stu-
dierenden entwickelt je nach Bildungskontext (Schule oder Notunterkunft) ihre
Einstellungen gegeniiber Gefliichteten bzw. Neuzugewanderten wahrend des
Praktikums unterschiedlich, wobei Studierende aus dem Bildungskontext Not-
unterkunft eine zunehmend kritischere Einstellung zeigen als Studierenden aus
dem Bildungskontext Schule. Dieser Kontrast lasst sich {iber zwei Griinde erkla-
ren: 1) mit den unterschiedlichen Rahmenbedingungen und Anforderungen, wel-
che an die jeweiligen Bildungsorte geknlipft sind, sowie 2) mit der unterschied-
lichen Qualitat und Quantitat der Theorie- und Reflexionsangebote.

6.1 Rahmenbedingungen und Anforderungen der Bildungsorte
Notunterkunft und Schule

Wahrend Studierende in der Notunterkunft ausschlieBlich mit gefliichteten
Kindern und Jugendlichen arbeiten, unterstiitzen Studierende, die ihr Prakti-
kum in einer speziell eingerichteten Klasse fiir neu zugewanderte Schiiler:innen
absolvieren, nicht ausschlieBlich gefliichtete Kinder und Jugendliche, sondern
auch Migrant:innen beispielsweise mit einer EU-Staatsangehdrigkeit oder sogar
deutscher Staatsangehorigkeit. Da Gefliichtete in der Regel insgesamt heterono-
meren Lebensbedingungen unterliegen und einen erschwerten Zugang Bildung
haben als andere Migrant:innen (vgl. Massumi 2019), kann davon ausgegangen
werden, dass Studierende, die in Notunterkiinften ausschlieRlich mit gefliich-
teten Lerner:innen arbeiten, verstarkt Minderjahrige mit briichigen Bildungs-
biografien kennenlernen und ein starkeres Bewusstsein fiir deren prekare und
komplexe Lebens-, Bildungs- und Lernsituation entwickeln, jedoch gleichzeitig
ihre Resilienz und Widerstandsfahigkeit hinsichtlich ebendieser marginalisierten
Lebensverhaltnisse miterleben und so vor dem Hintergrund der neuen Eindrii-
cke den Opfer- sowie Helfer-Retter-Diskursstrang neu fiir sich ausloten.

Studierende, die indes ihr Praktikum in der Schule absolvieren, lernen nicht die
spezifischen Lebens- und Lernbedingungen der Schiiler:innen auf3erhalb des
Schulkontextes kennen und erleben den Schulzugang als selbstverstandlich, so
konnen sie die Diskurslinien weniger ausfiihrlich mit neuen Realbeziigen abglei-
chen.
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Eine weitere Erklarung fiir die unterschiedliche Entwicklung wéhrend des Prak-
tikums ware, dass Praktikant:innen in der Notunterkunft - im Gegensatz zu
den Praktikant:innen des Schulkontextes - keine Lehrkraft als Orientierung im
Unterricht zur Seite steht und sie somit auf sich selbst gestellt sind. Anzunehmen
ist, dass sie ohne eine direktive Leitung einer Lehrkraft in dieser neuen - und
unsicheren - Situation verstarkt auf das im Seminar erarbeitete Wissen zuriick-
und die dort initiierten kritischen Impulse aufgreifen und sich auf ebendieser
Grundlage nicht am Lehrkraft-Modell orientieren, sondern eigene bzw. neue
Einstellungsmuster und (bewusste) Verhaltensweisen in der Arbeit mit gefliich-
teten Lernenden (weiter)entwickeln konnen. Anschlielfend an Befunde aus der
Schulpraktikumsforschung, welche belegen, dass Lehramtsstudierende haufig
unreflektiert Verhaltensweisen von betreuenden Lehrkraften im Schulprakti-
kum Gbernehmen, sich den in der Praxis vorherrschenden Einstellung anpassen
anstatt eigene zu entwickeln (vgl. Hascher 2012), konnte auch hier angenommen
werden, dass sich Studierende aus dem Praktikumsfeld Schule eher an haufig
unkritischen und defizitorientierten Perspektiven von Lehrkraften gegeniiber
neu zugewanderten Schiler:innen im Unterricht orientieren. Dass komplexe
theoretische Ansatze beziiglich sozialer Ungleichheit in Praxisphasen durch
Lehramtsstudierende eher reduziert werden, da Praxishandlungen in der Schule
oftmals in Widerspriichen zu Zielen und Theorieimpulsen stehen, zeigt auch eine
Untersuchung von Budde, Offen und Schmidt (2013, S. 45).

Zudem lasst sich in die Diskussion um die Ergebnisse in Bezug auf die zweite
Hypothese das Konzept der Selbstwirksamkeit anschlieRen. Hierzu konnten
bspw. Studien einen signifikanten Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit
bei Lehrkraften und ihren Einstellungen zu einem spezifischen Themenfeld (For-
schungsfokus bislang meist Inklusion) zeigen (vgl. etwa Urton, Wilber, Henne-
mann 2014). Angewendet auf die hier vorliegende Studie lieRe sich damit anneh-
men, dass die Studierenden im Bildungskontext Notunterkunft womaoglich einen
groReren Effekt bei der Einstellungsdnderung erzielen, da sie sich aufgrund ihrer
Eigenverantwortung in der Planung und Durchfiihrung des Unterrichts selbst-
wirksamer erlebten als die Studierenden im Bildungskontext Schule, in wel-
chem stets ein Rollenmodell zur Verfiigung stand und dieses den Rahmen fiir
das Lehr-Lern-Setting vorgab. Somit hat die Selbstwirksamkeitserfahrung den
Studierenden im Lernfeld Notunterkunft die Moglichkeit zur kritischeren Ausein-
andersetzung mit den eigenen Einstellungen gegeben und die Einstellungsande-
rung - zumindest kurzzeitig - positiv beférdern kdnnen.
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6.2 Qualitat und Quantitat der Theorie- und Reflexionsangebote

Die abweichenden Einstellungsanderungen der beiden Studierendengruppen
lassen sich ergdnzend zu den in 6.1 genannten Faktoren auch mit der unter-
schiedlichen Qualitat und Quantitat der Theorie- sowie Reflexionsangebote in
den beiden Teilprojekten begriinden, denn diese waren im Teilprojekt der Not-
unterkunft in Verbindung mit einer kontinuierlichen Theorie-Praxis-Verzahnung
und einer kritischen Auseinandersetzung zu Themen globaler Ungleichheit, Bil-
dungsungleichheit, Rassismus und Diskriminierung verwoben. Demgegeniiber
war das Teilprojekt der Schule verhaltnismaRig eng auf den Unterricht fokussiert
und begleitende Reflexionsimpulse bezogen sich eher auf methodisch-didakti-
sche Herausforderungen und die Rolle als Praktikant:in. Eine rassismuskritische
Auseinandersetzung in Bezug auf die Arbeit mit neu zugewanderten Schiiler:in-
nenwurde hier ausschlieflich in einer Exkurseinheit angeboten. Die unterschied-
liche Ausgestaltung der Vorbereitungs- und Begleitangebote lasst sich vor allem
mit den verschiedenen Rollen der Lehrenden erklaren. Die Reflexionsangebote
fiir das Praxisfeld Schule wurden von Lehrbeauftragten umgesetzt, welche aus
der unmittelbaren Schulpraxis kommen und seit vielen Jahren als Lehrkrafte
tatig sind und im Schwerpunkt mit neu zugewanderten Schiiler:innen arbeiten.
Es ist hier davon auszugehen, dass sich ihre Reflexionsangebote und -strate-
gien von denen der wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen des Projektes dahin-
gehend unterscheiden, als dass die Lehrkrafte ihr ,,eigenes” Feld ohne bzw. mit
wenigen kritischen Theoriebezligen besprechen. Demgegeniiber bekommen die
Mitarbeiter:innen aus der Universitat mehr die Moglichkeit zur Einnahme einer
Metaperspektive und haben dariiber hinaus u.a. verschiedene machtkritische
Forschungsschwerpunkte, durch ihren geringere Involviertheit innerhalb des
Schulsystems bei gleichzeitiger Wissenschaftsdiskursanbindung: Denn die Refle-
xion des eigenen alltéglichen Handelns vermag in Ermangelung an von aufen
gesetzten Impulsen zu einer selektiven Wahrnehmung (mitunter auch ,,Betriebs-
blindheit* genannt) fiihren, d.h., dass jene Phanomene, welche man taglich
sieht zur (vermeintlichen) Normalitiat werden und dadurch aus potenzieller Ver-
handlungs- und Reflexionsmasse herausfallen (vgl. u. a. Kiihn 2015). So ist es fir
Nicht-Systemimmanente gleichwohl leichter, scheinbar alltégliche Sujets der
Forderung von gefliichteten und neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen
aufzugreifen und kritisch zu durchleuchten als fiir Personen, welche die gleichen
Sujets anfanglich als ,normal“ bewerten wiirden.

Die vorgestellte Untersuchung lasst einige empirisch relevante Fragen unbeant-

wortet, da nur eine kleine Auswahl von Einstellungs- und Einflussfaktoren unter-
sucht und gedeutet werden konnte. Nicht gepriift werden konnte zudem, wie die
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Studierenden tatsachlich in ihrer lehrenden Rolle im Praktikum agieren und ihre
kritischen Perspektiven bereits in Handlungen iiberfiihren konnten. So konnte
auch nicht nachgewiesen werden, inwieweit die Studierenden des Projekts
zukiinftig in padagogischen Settings doch noch eine migrationssensible Einstel-
lung reaktivieren und praktisch anwenden kdnnen. Langzeitstudien mit einem
erweiterten Untersuchungssetting (bspw. mittels teilnehmender Beobachtung)
waren notwendig, um solche Effekte empirisch zu erfassen.

7 Fazit - Konsequenzen fiir die Lehrer:innenbildung

Eine mit vielfaltigen Lern-, Austausch- und Reflexionsanldssen angereicherte
Seminarkonzeption fiir Lehramtsstudierende, welche ihnen eine eigenstandige,
selbstbestimmte Arbeit mit gefliichteten Heranwachsenden erméglicht, bietet
die Gelegenheit ihre Einstellungen zu omniprasenten Diskurslinien zu gefliich-
teten Menschen zu dekonstruieren. Die Studie zeigt, dass sich im Verlaufe der
Arbeit hier Anderungen ergeben kdnnen, wenn sich a) Erfahrungen ergeben, die
im Widerspruch zu den vorherigen Einstellungen stehen, b) selbstwirksames Erle-
ben ermdglicht wird, c) verschiedene Bildungsorte fiir Praxiserfahrungen ermog-
licht werden und d) die padagogische Arbeit mit kontinuierlichen Reflexionsan-
ldssen unter Bertlicksichtigung der Verzahnung von Theorie und Praxis begleitet
wird. Diese Reflexionsanldsse wiederum sollten in einem gesamtgesellschaftli-
chen, insbesondere einem macht- und medienkritischen Zusammenhang, der
die eigene Positionierung im Geflige mittdenkt, kontextualisiert werden. Denn
schlief3lich setzt eine Einstellungsanderung ,,die Entwicklung eines elaborierten
politischen Bewusstseins und einer berufsethischen Einstellung voraus® (Bern-
hard 2019, S. 88).

Dass Reflexion nie als abgeschlossen gelten kann, zeigen die Ergebnisse der vor-
liegenden Studie: Finden sich die Studierenden wieder in dem Diskurs-Setting
ein, in welchem sie sich vor ihrer Arbeit mit gefllichteten bzw. neu zugewander-
ten Kindern und Jugendlichen befanden, so fallt es ihnen schwer, ihre Einstel-
lungsdanderung beizubehalten. Daraus ergibt sich unabdinglich die generelle
Forderung nach kontinuierlich reflexiven Angeboten fiir Lehramtsstudierende
und Lehrkrafte - insbesondere fiir jene, die mit marginalisierten, diskriminier-
ten Personengruppen arbeiten (werden). Denn schlussendlich zieht sich die
Professionalisierung von (angehenden) Lehrkraften im Sinne des lebenslangen
Lernens iber die gesamte berufliche Laufbahn. Die Sensibilisierung zu Diversitat
sowie Bildungsbenachteiligung im Allgemeinen und Migration im Spezifischen
sollte hierbei fester Bestandteil der Curricula sowohl in der Lehrer:innenbildung
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(vgl. dazu auch Allemann-Ghionda 2017) als auch generell fiir alle angehende
Padagog:innen sein (vgl. Lange 2017, S. 37), um den Anspruch auf Bildungsge-
rechtigkeit einzulosen und ein inkludierendes Bildungssystem zu ermoglichen.
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Schulerinnen und Schiiler arbeiten
unter sich

Interaktionsmuster und die Rolle des Vorwissens
an Schulerexperimentierstationen im Unterrichtsfach
Physik

Zusammenfassung. Schiilerexperimente stellen insbesondere im Physikun-
terricht ein didaktisches Mittel dar, um Schilerinnen und Schiiler zu aktivie-
ren, sich selbstgesteuert mit physikbezogenen Inhalten auseinanderzusetzen.
Dabei wird in aller Regel auf kooperative Lernsettings gesetzt, in denen Schii-
lerinnen und Schiler gemeinschaftlich nach Losungen suchen. Entsprechend
wird der Lernprozess mafgeblich von der Zusammensetzung der Gruppe und
derin ihr stattfindenden Interaktionen bestimmt. Hier setzt der Beitrag an, der
Befunde einer empirischen Videostudie diskutiert, die das Ziel verfolgt, mit
Hilfe niedrig- und hoch-inferenter Verfahren die Interaktionen von insgesamt
14 Schilerinnen und Schilern der 8. Jahrgangstufe mehrerer Schulen aus
der Rhein-Main-Region in verschiedenen Gruppenkonstellationen wahrend
selbstregulierter Experimentierphasen systematisch zu erfassen und mog-
liche (Rollen-)Muster zu erarbeiten. Darlber hinaus wird untersucht, inwie-
fern Schilerinnen und Schiler im Erarbeitungsprozess auf das eigene fach-
liche Vorwissen zurlickgreifen, um die an die Gruppe herangetragene Aufgabe
addquat zu [6sen. Die Ergebnisse liefern wichtige Hinweise fir unterrichtliche
Konsequenzen im Fach Physik.

Schliisselworter. Schiilerexperimente, selbstregulierende Lernsettings, Inter-
aktion in Schiilergruppen, Bedeutung des Vorwissens, Videoanalyse
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Students working among themselves

Patterns of interaction and the role of prior knowledge at student experiment
stations in the subject of Physics

Abstract. Student experiments are a didactic tool, especially in physics edu-
cation, to enable students/pupils to deal with physics-related content in a
self-regulated way. It usually involves cooperative learning settings in which
students/pupils work together to find solutions. The processes of learning are
determined to a large extent by the composition of the group and the interac-
tions that take place within it. This is where this article starts, which discusses
the findings of an empirical video study that aims to systematically record the
interactions of a total of 14 8th grade students/pupils from several schools in
the Rhine-Main region in various group constellations during self-regulated
experimentation phases with the help of low-inference and high-inference rat-
ings and to work out possible (role-)patterns. In addition, it will be analysed
to what extent students draw on their own prior subject-specific knowledge
during the development process in order to find an adequate solution to the
task. The results provide important indications for teaching consequences in
the subject of physics.

Keywords. Student experiments, self-regulating learning settings, interaction
in student groups, importance of prior knowledge, video analysis

1 Einleitung

Unterricht in einer klassischen fragend-entwickelnden Gesprachsform sei lang-
weilig - so lautet ein zentrales Urteil von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. Gotz,
Frenzel, Haag 2006). Lernende wiinschen sich vielmehr, eigenaktiv im Unter-
richtsgeschehen einbezogen zu sein (vgl. Briining, Saum 2015). Dennoch stellen
lehrerzentrierte Unterrichtsformen die bei weitem vorherrschenden Interakti-
onsmuster im gymnasialen Unterricht dar (vgl. Baumert, Koller 2000; Prenzel et
al. 2002; Tesch, Duit 2004, S. 51). Diese Praxis ist insofern liberraschend, beriick-
sichtigt man entsprechende Forschungsbefunde, die aufzeigen, dass lehrerge-
lenkte Unterrichtsgesprache sowohl im Mathematik- als auch Physikunterricht
keine positiven Effekte auf die Leistungsentwicklung oder die motivationale Ein-
stellung von Schiilerinnen und Schiilern in diesen Fachern ausiiben (vgl. Halder,
Reinhoffer 2012, S. 321).
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Speziell im Physikunterricht bieten Lernangebote eine Alternative zu klassischen
Unterrichtsformaten, die auf das Schiilerexperiment setzen. Dies ermoglicht den
Lernenden sich eigenaktiv und selbstgesteuert mit physikbezogenen Inhalten
auseinanderzusetzen und konkrete Lernprodukte im Experiment zu erarbeiten.
Schiilerexperimente kdnnen dabei in selbstregulierte und damit offene Lernar-
rangements eingebettet werden, womit sie zur eigenstandigen Forderung fach-
wissenschaftlicher Fahigkeiten und Kompetenzen dienen. Dariiber hinaus kon-
nen sie gezielt als kooperative Lernmethoden mit starker sozialer Pragung im
naturwissenschaftlichen Unterricht eingesetzt werden (vgl. Jurkowski, Mobus
2014). Dies fordert neben kognitiven Fahigkeiten, wie dem Generieren von Hypo-
thesen, auch strategische Kompetenzen zur systematischen Planung und Orga-
nisation der Durchfiihrung von Experimenten sowie zwischenmenschliche Kom-
petenzen (vgl. Klahr, Dunbar 1988, S. 133). Hier setzt der vorliegende Beitrag an
und untersucht auf der Basis einer theoretischen Einordnung selbstregulierter
Lernprozesse in kooperativen Lernsettings, spezifisch die Interaktionsmuster
von Schiilergruppen. Anhand videographierter Schiilerexperimentierphasen im
Physikunterricht, stehen die Selbstorganisationsprozesse und Interaktionen der
Arbeitsgruppen im Mittelpunkt sowie die Frage nach der Rolle des Vorwissens im
Erarbeitungsprozess.

2 Theoretische Ausgangslage: Selbstregulierte Lernprozesse
in kooperativen Lernsettings

Aufbauend auf dem Drei-Schichten-Modell von Boekaerts (vgl. Boekarts 1999;
Boekaerts, Pintrich, Zeidner 2000) kann das Konzept des selbstregulierten Ler-
nens nach Baumert (vgl. Baumert 1999; Baumert et. al. 2000) als Zusammenspiel
von kognitiver und metakognitiver sowie motivationaler Dimensionen des Lern-
prozesses verstanden werden, wozu zusatzlich soziale Voraussetzungen gegeben
sein missen (vgl. Artelt, Demmrich, Baumert 2001). Die innerste Schicht der kog-
nitiven Regulation beschreibt hierbei das bereichsspezifische (Vor-)Wissen, das
neben deklarativem Faktenwissen auch kognitive Lernstrategien und Verfahren
zum kognitiven Memorieren und zur Tiefenverarbeitung umfasst. Sie basiert auf
der mittleren Schicht, die als zweite Ebene die metakognitive Regulation des
Lernprozesses lber den Gebrauch des Wissens zur Steuerung des Lernprozes-
ses umfasst. Die duferste Schicht wird von Baumert et. al. als ,Regulation des
Selbst“ (2000, S. 5) definiert. Sie beschreibt (intrinsisch-)motivationale Praferen-
zen und schliel3t neben der motivationalen Orientierung und volitionalen Merk-
malen der Handlungssteuerung auch den situativen Motivationszustand ein (vgl.
ebd.). Als MaR fiir die allgemeine Selbstregulation im Lernprozess bieten die Aus-
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pragungen der kognitiven sowie metakognitiven Regulation (vgl. Boekarts 1999)
eine geeignete Grundlage.

Um bei den Lernenden ein hohes Mal} an Selbstregulation, insbesondere in der
innersten Schicht, dem kognitiven Bereich, zu erzielen, werden die bereitgestell-
ten Lernangebote so gestaltet, dass diese zu einer eigenstandigen und individu-
ellen Auseinandersetzung mit den unterrichtlichen Inhalten anregen. Hierbei
soll gezielt das Aufstellen von Hypothesen sowie das Entwickeln und Auswahlen
eigenstandiger Handlungsstrategien beziehungsweise Losungsansatze angeregt
werden. Grundlegend hierfiir ist die Annahme, dass sich ,erfolgreiches Lernen®
(vgl. Gotz, Nett 2017, S. 63; Nett, G6tz 2019) durch eine Zunahme eigenstandiger
Handlungskompetenz und -bereitschaft der Lernenden dufiert.

Im Rahmen kooperativer Lernmethoden wird die Lenkung durch die Lehrperson
minimiert und der Erwerb von Wissen erfolgt vor allem durch die Interaktion der
Peers untereinander (vgl. Mandl 2010, S. 21) sowie im Zusammenspiel mit dem
Material, das in der Lernumgebung zur Verfligung gestellt wird. Kooperatives
Lernen beschreibt dabei speziell die auf der Sichtstruktur des Unterrichts inter-
aktiv angelegten Lern- und Erarbeitungsformen und spiegelt sich daher eben-
falls in der Sozialform wider (vgl. Hasselhorn, Gold 2006). Lernwirksam in fach-
licher Hinsicht wird Kooperation durch die Aufdeckung sowie Inanspruchnahme
oder Korrektur individueller Prakonzepte und der dahinterliegenden komplexen
Netze von (Fach-)Wissen und Uberzeugungen (vgl. Kleist 1986, S. 453-455). Diese
Prozesse werden durch eine Diskussion uiber den Lerninhalt ermoglicht, in der
durch das Suchen und Finden sprachlich adaquaten Vokabulars die Vervollstan-
digung eines Gedankens im Mittelpunkt steht. Kooperative Lernmethoden tra-
gen daher a priori dazu bei, dass Schilerinnen und Schiiler zu einer kognitiven
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten angeregt und zugleich zu der kommu-
nikativen Ubersetzung ihrer individuellen Denkprozesse animiert werden. Diese
kdnnen sie dabei bestandig durch eine gegenseitige diskursive Betrachtung wei-
terentwickeln oder auch revidieren.

3 Spezifische Anforderungen in experiment-zentrierten Settings

Auf struktureller Ebene kann zwischen statischen - damit iblicherweise klas-
sisch lehrerzentrierten - Lernumgebungen sowie dynamischen - eher schiiler-
bezogenen, kooperativen und aktivierenden - Settings unterschieden werden.
Dabei sind die Lernenden im Umgang mit Lerninhalten im Allgemeinen deutlich
haufiger den statischen Arrangements ausgesetzt und daher an diese gewohnt.
Dynamische und interaktive Settings erfordern eine hohe Bereitschaft der
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Schiilerinnen und Schiiler zum selbststandigen Agieren sowie zu einer tiefgehen-
den Auseinandersetzung mit den Lerninhalten, um die angebotenen Inhalte und
Informationen zu rezipieren (Wirth, Leutner 2006, S. 174). Aktives Experimentie-
ren der Lernenden im experimentorientierten Physikunterricht geht dementspre-
chend im Lernertrag deutlich tGber denjenigen einer statischen Lernumgebung
hinaus, da etwa die notwendigen Losungs- und Experimentierstrategien erst
festgelegt und erarbeitet werden miissen. Dabei wird die Bearbeitungszeit, in der
die Schiilerinnen und Schiiler im Team zusammenarbeiten, durch Prozesse des
kooperativen Lernens bestimmt. Die Lernenden stehen damit vor einer zweifach
gestuften Aufgabe: Sie miissen im dynamischen Lernsetting die notwendigen
Informationen und Ansatze entdecken und ausarbeiten sowie diese nachfolgend
fiir den zweiten Schritt des eigentlichen Experimentierens greifbar und verfiig-
bar machen, wozu sie die Lerninhalte verinnerlichen und durchdringen mussen.
Dazu eingesetzte interaktive Lernsettings sollten dabei jeweils so aufgebaut sein,
dassdie Schiilerinnen und Schiiler mithilfe ihres Vorwissens erfolgreich Losungs-
strategien entwickeln kdnnen. Hierbei agieren die Lernenden im Problemldse-
prozess (vgl. Klahr 2000) innerhalb von zwei Reprasentationsrdumen, namlich
dem Hypothesenraum und dem Experimentierraum. Die Hypothesen werden auf
der Basis des Vorwissens formuliert (vgl. Klahr, Dunbar 1988), um das Experiment
erfolgversprechend gestalten und bearbeiten zu kdnnen. Um hypothesengesteu-
ert zu lernen, ist es also wichtig, eine Lernumgebung dergestalt zu konzipieren,
dass die Schiilerinnen und Schiiler in diesen beiden ,Raumen“ erfolgreich agie-
ren und zugleich zielgerichtet miteinander kommunizieren konnen. Die konkrete
Ausgestaltung der jeweiligen Gruppenarbeitsprozesse hangt damit also stark
von den interaktionalen Kompetenzen der Mitglieder selbst ab und nach Klahr
und Dunbar (vgl. 1988) beeinflusst damit das individuelle Vorwissen aller Grup-
penmitglieder das Vorgehen beim Experimentieren entscheidend.

In der Praxis zeigen sich in der Umsetzung und Dynamik von Gruppenarbeiten
unterschiedliche Interaktionskonstellationen (vgl. Naujok 2000). Diese lassen
sich in unterschiedlichen Formierungen erkennen, etwa im Nebeneinanderher-
Arbeiten, wobei nur marginale Abstimmungs- und Austauschprozesse stattfin-
den, im gegenseitigen Helfen, wobei Leistungsasymmetrien zwischen den Mit-
gliedern ersichtlich sind, aber im Allgemeinen zumindest teilweise aufgehoben
werden, und im echten Kooperieren miinden kdnnen, wobei die Mitglieder in
stéandiger fachlicher Diskussion, den Gegenstand gemeinschaftlich erarbeiten
(ebd.). In allen Formen und auch speziell in der letztgenannten Kooperations-
Gemeinschaft ibernehmen die Mitglieder unterschiedliche Rollen. O’Donnell,
Dansereau und Rocklin (1991) identifizieren hier zwei Individualrollen in Grup-
pen, welche die Teilnehmenden einnehmen kdénnen und die in der vorliegenden
Untersuchung gezielt beleuchtet werden sollen: den Performer (Ausfiihrender)
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als aktive und durchfiihrende Person und den punktuell Riickmeldungen ertei-
lenden Listener (Zuhérender).

4 Konzeption von Schiilerexperimentierstationen im Lehr-Lern-
Labor Physik

Aufbauend auf den dargestellten Grundlagen verfolgt die Lehramtsausbildung
in der Physik an der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz das Ziel, angehende
Lehrkrafte zur sowohl didaktisch als auch paddagogisch adaquaten Vor- und Auf-
bereitung von selbstregulierten Lernprozessen in Form von schiilerorientierten
Experimentierumgebungen anzuleiten. Eingebettet ist dieser spezielle Ansatz
in die Lehrveranstaltung ,Lehr-Lern-Labor Physik“ im Bachelor of Education-
Studiengang,indem er eine breite Palette unterschiedlicher fachlicher Inhalte ab-
decken kann. Die Veranstaltung widmet sich speziell dem Erstellen experiment-
zentrierter, (leistungs-)differenzierter Anleitungsmaterialien, mit deren Hilfe
Schilerinnen und Schiiler innerhalb einer begrenzten Zeit von circa 20 Minuten
im Rahmen einer Unterrichtsminiatur eigenstandig agieren, Hypothesen gene-
rieren, diese erproben sowie experimentelle Erkenntnisse gewinnen kdnnen.
Diese Ansatze sollen fiir den spateren Schuleinsatz eingelibt, verfestigt sowie
in Folgeveranstaltungen ausgebaut und zielgerichtet vertieft werden. Innerhalb
der universitdren Lehrveranstaltung besteht explizit die Aufgabe, kooperatives
Lernen in Kleingruppen von zwei bis drei Schiilerinnen und Schiilern durch eine
entsprechende Konzeption von differenzierten und kognitiv aktivierenden Mate-
rialien zu fordern. Dies soll zu einer tiefgehenden Auseinandersetzung mit den
physikalischen Inhalten und Hintergriinden unter Einsatz der vorhandenen Wis-
sensbestande anregen.

Zur wissenschaftlichen Begleitung und Evaluation dieses Ansatzes sind ausge-
wahlte Videographien grundlegend, die im Rahmen des Lehr-Lern-Labors Physik
im Jahr 2017 bei der Durchfiihrung der Schiilerexperimente von Schiilerinnen
und Schiilern einer achten Jahrgangsstufe verschiedener Schulen aus der Rhein-
Main-Region aufgenommen werden konnten. Insgesamt wurden drei Experimen-
tierstationen mit unterschiedlichen fachlichen Schwerpunkten an drei Tagen mit
jeweils drei Schiilergruppen aufgezeichnet. Auf der Basis des videographierten
Materials beziehen sich die nachfolgend diskutierten Ergebnisse auf die Aktivi-
taten von sechs Schilergruppen an der Station ,,Goldene Regel der Mechanik®.
Insgesamt wurden 14 Schiilerinnen und Schiiler, davon sechs Madchen und acht
Jungen, in vier Zweier- und zwei Dreiergruppen aus drei gleichzeitig aufgezeich-
neten Perspektiven aufgenommen und ihre Aktivitdten analysiert.
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Der zentrale Gegenstand der videographierten Schiilerexperimente ist die selbst-
standige Herleitung der zentralen Maxime der Mechanik ,Was man an Kraft spart,
muss man an Weg zulegen®, wie sie in gangigen Unterrichtsmaterialien formuliert
wird. Dabei zeichnet sich die zugehorige Experimentierstation durch die Ausge-
staltung der Lernmaterialien in Form von speziell kognitiv aktivierend formulier-
ten Aufgabestellungen aus. Konkret besteht das Unterrichtsmaterial aus physi-
kalischen Lernvideosequenzen, einem entsprechend ausgerichteten Arbeitsblatt
sowie der Bereitstellung dazu passend ausgestalteter Experimentiermaterialien.
Das eigentliche Experiment zu der Lernumgebung ,,Goldene Regel der Mechanik*
beinhaltet den Aufbau und die Analyse der Funktion eines einfachen Flaschen-
zugs mit einer festen und einer losen Rolle. Sowohl die Erarbeitung als auch die
Organisation des Arbeitsprozesses innerhalb der Gruppen erfolgen selbstregu-
liert und werden nicht durch intendierte Interventionen der angehenden Lehr-
krafte als betreuende Personen gelenkt. Insgesamt ist die Lernumgebung so kon-
zipiert, dass sie komplett selbstgesteuert von den Schiilerinnen und Schiilern
bearbeitet werden kann.

5 Untersuchungsziel und -methode

Die vorliegende empirische Untersuchung verfolgt das Ziel, anhand der Analyse
der videographierten Experimentiereinheiten die Interaktionskonstellationen in
kooperativen Lernumgebungen und bei selbstgesteuerten Lernprozessen, die
auf dem gezielten Einsatz des Vorwissens aufbauen, naher zu betrachten. Die
Studie basiert auf den folgenden beiden Forschungsfragen:

1. Lassen sich spezifische Muster von Gruppeninteraktionen wahrend selbst-
regulierter Experimentierphasen bei unterschiedlichen Schiilergruppen
erkennen?

2. Inwieweit beziehen die verschiedenen Schiilergruppen ihr Vorwissen in die
Erarbeitungsschritte mit ein, sodass eine kognitive Aktivierung festzustellen
ist?

5.1 Analyseinstrumente

Die gruppeneigenen Organisationsstrukturen werden sowohl mithilfe eines
induktiv-deduktiven Vorgehens als auch auf der Grundlage eines niedrig-inferen-
ten Kategoriensystems erfasst. Anhand dessen wird mittels des Time-Sampling-
Verfahrens in Form von Zeitintervallen von zehn Sekunden die Basiskodierung
vorgenommen. Kodiert werden hierbei in einem ersten Schritt die jeweiligen
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Experimentierphasen anhand der Kategorien Vorbereitung, Durchfiihrung, Nach-
bereitung sowie Nicht-beobachtbar beziehungsweise Keine.

Ferner werden die Interaktionen innerhalb der verschiedenen Gruppen wahrend
des Erarbeitungsprozesses erfasst, um spezifische Interaktionsmuster aufzude-
cken und zu untersuchen, inwieweit und auf welche Art und Weise alle Mitglie-
der an dem Experiment partizipieren. Hierbei erfolgt ebenfalls eine Kodierung
der Aktivitéten und des Redeanteils der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler, um
individuelle Profile fir die Mitglieder der Lerngruppe zu erstellen und diese im
Hinblick auf ihre Individualrollen im Gruppenprozess zu analysieren (s. Abb. 1).

Aktivitat Redeanteil

Redeinhalt

Abb. 1: Interaktionsprozesse innerhalb der Lerngruppen.

Anhand eines hoch-inferenten Ratingsystems wird abschlielend die Rolle des
Vorwissens innerhalb der gruppenspezifischen Phasen Vorbereitung, Durchfiih-
rung und Nachbereitung analysiert, um naher zu untersuchen, an welcher Stelle
Lernende auf vorhandene Wissensbestande zuriickgreifen und inwieweit diese
bei dem Generieren von Hypothesen und deren Uberpriifung miteinbezogen
werden. Die Rolle des Vorwissens zur Bearbeitung des Schiilerexperiments wird
mithilfe des Indikators Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen Bezug auf fachlich-
methodische Inhalte wéhrend der Auseinandersetzung mit der Experimentiersta-
tion. erfasst, welcher sich auf fachliche und experimentbezogene Redebeitrage
von Schiilerinnen und Schiilern bezieht. Dariiber hinaus wird anhand ihres Ver-
haltens analysiert, inwiefern das Vorwissen beziiglich der Inhalte der Experimen-
tierstation aus dem Physikunterricht aktiviert wird. Kodiert werden dabei spezi-
fisch jene Aussagen, die direkt oder indirekt mit den physikalischen Inhalten und
Konzepten der Experimentierstation in Verbindung stehen.
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5.2 Methode des Videoanalyseverfahrens

Auf der Basis eines ausfiihrlichen Kodiermanuals, das neben Definitionen und
Abgrenzungen auch dezidierte Kodierregeln festlegt, wurden die aufgezeichne-
ten Experimentiersequenzen sowohl aus der fachdidaktischen als auch der all-
gemeindidaktischen Perspektive von Fachdidaktikerinnen und -didaktikern der
Physik sowie von Bildungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern geratet.
Zur Uberprifung der Reliabilitdt wurde der Intraklassenkoeffizient (ICC) als MaRR
fiir Intervallskalen des Zusammenhangs berechnet, der fiir den Indikator Vorwis-
sen mit einem Wert von 0,86 auf eine mittlere Ubereinstimmung verweist.

6 Ergebnisse

Im Kontext des niedrig-inferenten Videoratings steht zunachst die Strukturierung
des Experimentiervorgangs der jeweiligen Schiilergruppen im Vordergrund.
Empirische Forschungsergebnisse beschreiben den Experimentiervorgang als
einen komplexen und vielschrittigen Problemloseprozess (vgl. Hamman 2007;
Mayer 2007); dabei zeigt sich bei allen Schiilergruppen innerhalb der untersuch-
ten Kohorte dieselbe Abfolge von libergeordneten Handlungsschritten. Dies ist
aufgrund von Vorerfahrungen im experimentorientierten naturwissenschaftli-
chen Unterricht zu erwarten, da der Dreischritt aus Vorbereitung, Durchfiihrung
und Nachbereitung dem Aufbau eines klassischen Versuchsprotokolls und dem
naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozess folgt. Zur Verdeutlichung konnen
die gruppenspezifischen Zeitinvestitionen in den drei Phasen dienen (s. Abb. 2).

B Vorbereitung B Durchfiihrung ® Nachbereitung

Gruppe

= N W s O

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abb. 2: Normierte Arbeitsanteile in den drei Phasen: Vorbereitung, Durchfiihrung und Nach-
bereitung.
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Besonders herauszustellen ist, dass die minimalen und maximalen Verweil-
dauern innerhalb der einzelnen Phasen deutlich variieren. Exemplarisch sind
die Zeitspannendifferenzen zwischen Gruppe 2 und Gruppe 4 hervorzuheben.
Diese beiden Schiilergruppen, mit jeweils zwei Gruppenmitgliedern, unterschei-
den sich in ihren Bearbeitungszeiten in der Phase Vorbereitung um 10,0% der
Gesamtbearbeitungszeit. Gruppe 2 investiert mit insgesamt 20,0 % den doppel-
ten Anteil ihrer Gesamtbearbeitungszeit in diese Kategorie, wahrend die Grup-
pen 1 und 4 hier nur jeweils 10,0 % einsetzen. Ahnlich deutlich wird die indivi-
duelle Zeitgestaltung, die als ein Mal3 der Selbstregulation angesehen werden
kann, in der Phase der Durchfiihrung. Der Unterschied zwischen Gruppe 2 und
Gruppe 6, die innerhalb der insgesamt sechs untersuchten Gruppen die grofite
Differenz aufweisen, liegt bei 27,2 %, also bei mehr als einem Viertel der Gesamt-
bearbeitungszeit. Durchschnittlich wurden 58,6 % der zur Verfligung stehenden
Zeit, bei einer Standardabweichung von 11,2%, auf die Durchfiihrung verwen-
det. In der Dimension Nachbereitung unterscheiden sich exemplarisch Gruppe 4
und Gruppe 5 um 16,6 %; insgesamt betragt die Standardabweichung des Mittels
Uber alle Gruppen hinweg 11,7 %.

Unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Gesamtbearbeitungszeiten zei-
gen die relativen Anteile der Experimentierphasen, dass erwartungsgemalR die
Phase der Durchfiihrung in allen Gruppen den deutlich hochsten Anteil umfasst.
Auf die Phase der Vorbereitung entfallen im Mittel 15,0% und auf die Nachbe-
reitung 31,9 % der Gesamtbearbeitungszeit mit jeweiligen absoluten Standard-
abweichungen von 4,1% beziehungsweise 6,8 % (s. Tab. 1). Die relativen Abwei-
chungen in Bezug auf den Zeitanteil von 27,3 % beziehungsweise 21,3% zeigen
also eine hohe Selbstregulation in diesen Phasen. Auch in der Hauptphase der
Durchfiihrung liegt dieser Wert immerhin bei 18,9%. Diese gruppeninternen
Ressourcenentscheidungen sind vermutlich vom gruppenbezogenen Leistungs-
niveau, dem Grad an Selbstregulation, insbesondere im Bereich der metakogni-
tiven Strategien (vgl. Baumert 1999; Baumert et al. 2000), sowie von individuel-
len, aber in dieser Untersuchung nicht betrachteten, sozialen und emotionalen
Aspekten abhangig. Sowohl die methodischen Kenntnisse als auch das Vorwis-
sen der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der jeweiligen Gruppen bestimmen

Tab. 1: Zeitliche Verteilung und Abweichung der drei Experimentierphasen.

Vorbereitung Durchfiihrung Nachbereitung
Mittel 15,0 % 58,6 % 31,9%
Standardabweichung | 4,1% 1,1% 6,8%
Rel. Abweichung 27,3% 18,9 % 21,3%
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die zeitliche Gestaltung des Experimentiervorgangs und die Einteilung in die drei
Phasen.

Die Bewadltigung des zentralen Lerngegenstandes am Experiment selbst, das
hauptsachlichin der Phase der Durchfiihrung behandelt wird, konnte im Rahmen
der zeitlichen Vorgabe von circa 20 Minuten fiir die gesamte Station von allen
Gruppen geleistet werden. Dies lasst sich daraus ableiten, dass alle Gruppen bis
in die Phase der Nachbereitung gekommen sind. Die Schiilerinnen und Schiiler
greifen also jeweils auf dhnliche Experimentiererfahrungen und methodische
Kompetenzen zuriick, die ihrer Jahrgangsstufe entsprechen. Gruppe 2 stellt in
der Hinsicht eine Besonderheit dar, weil sich diese Schiilergruppe im Vergleich
zu den anderen fiinf Gruppen lberdurchschnittlich lange mit den Phasen Vor-
bereitung und Durchfiihrung beschaftigt hat. Entsprechend fiihrt dies bei dieser
Gruppe zu einer zwangsweise verkiirzten Nachbereitungszeit.

Neben der Betrachtung der Bearbeitungszeiten kann die Untersuchung der
Zusammenarbeit als zentrales Charakteristikum des kooperativen und selbstre-
gulierten Lernens eingesetzt werden, um Aufschliisse liber die Interaktionskons-
tellationen innerhalb des von den Schiilergruppen bearbeiteten Experimentier-
vorgangs zu gewinnen. Die konkrete Ausgestaltung der jeweiligen Gruppenarbeit
sowie der damit verbundene Wissenserwerb werden malfgeblich durch die
Interaktion der Gruppenmitglieder untereinander beeinflusst (vgl. Mandl 2010).
In Bezug auf die bereits in Kapitel 3 ausgefiihrten differenzierten Interaktions-
konstellationen (Nebeneinanderher-Arbeiten mit marginalen Abstimmungs- und
Austauschprozessen, gegenseitiges Helfen in einer von Leistungsasymmetrien
gepragten Gruppe sowie gemeinschaftliches Kooperieren mit fachlichen Diskus-
sionen) kommen wahrend des selbstregulierten Experimentiervorgangs signifi-
kante Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen - besonders im Vergleich
der Zweier- und Dreiergruppen-Konstellationen - zum Tragen.

Im Mittelwert aller Gruppen ist der Anteil einer gleichzeitigen Beschaftigung der
Gruppenmitglieder im Muster des Nebeneinanderher-Arbeitens mit 39,5% bei
einer Standardabweichung von 10,6 % Uiber die Gesamtzeit um 8,1% hoher als
jener der kooperativen Zusammenarbeit. Die Form der kooperativen Zusammen-
arbeit lasst sich dabei besonders ausgepragt in den Zweiergruppen erkennen. In
diesen bewaltigen die Schiilerinnen und Schiiler die Auftrage gemeinsam, oft-
mals einen stetigen Austausch ihrer Erkenntniswege einschlieRend. Besonders
zeigt sich dies in Gruppe 2, da dort der Anteil der kooperativen Zusammenarbeit
mit 42,9 % sehr grofd ausfallt. In den Dreiergruppen 5 und 6 {iberwiegt hingegen
vornehmlich das Muster des Nebeneinanderher-Arbeitens, da sich die Mitglieder
zwar gleichzeitig, aber nicht wirklich in kooperativer Zusammenarbeit mit dem

heiEDUCATION Journal 82022 249



F. Biirger, J. Peitz, N. Baston, M. Harring, J. Lhotzky, W. Lindlahr und K. Wendt

Experiment auseinandersetzen und sich daher im Wesentlichen alleine mit den
Materialien beschaftigen (s. Abb. 3).
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Abb. 3: Gruppenspezifische Interaktionsmuster.

Auffallig hierbei ist, dass die Phase der kooperativen Zusammenarbeit insgesamt
durch einen eher geringen prozentualen Anteil charakterisiert wird. Die Lernen-
den greifen zwar auf die Moglichkeit des gegenseitigen Austausches und der
gemeinsamen Erarbeitung zurtick, sie nutzen diese jedoch lediglich punktuell fiir
ihren individuellen Erarbeitungsprozess. Es ist festzustellen, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler also hauptsachlich ihre individuellen Lernprozesse regulieren.

Auf der Individualebene zeigt sich, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler mit

einem uberwiegenden Anteil von 77,0 % aktiv an der Erarbeitung beteiligen und
mit den Materialien auseinandersetzen (s. Abb. 4).
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Abb. 4: Beteiligungsgrad einzelner Schiilerinnen und Schiiler.
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Schiilerinnen und Schiiler mit einem geringeren Anteil in der hoch-inferenten
Auspragung Aktiv weisen erwartungsgemal? einen hoheren Anteil in der Auspra-
gung Passiv auf, wahrend lediglich ein geringer zeitlicher Anteil von 3,0 % explizit
als Abgelenkt beobachtet wird. Innerhalb der Kategorie Passiv tatigen die Ler-
nenden beispielsweise Aussagen, die sich auf die Experimentierstation beziehen,
fuhren aber keine direkte Interaktion durch; alternativ nehmen die Lernenden
eine Beobachterposition ein. Der Anteil der Auspragung Abgelenkt scheint wei-
testgehend unabhangig von der Auspragung Passiv zu sein. In Tabelle 2 istan den
Mittelwerten der Auspragung Aktiv mit 77,7 % und Passiv mit 19,0 % zu erkennen,
dass der situative Aktivitatszustand der Lernenden in diesem Setting zu einem
Uberwiegenden Anteil positiv bewertet werden kann. Dies ist primar der Ausge-
staltung des Materials der Experimentierstation zuzusprechen.

Tab. 2: Minimale und maximale Anteile der individuellen Schiilerbeteiligungen in der Kate-
gorie Aktivitat.

Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung
Aktiv 49,0 % 92,0% T7,7% 12,6 %
Passiv 6,0% 49,0% 19,0% 12,8 %
Abgelenkt 0,0% 8,6% 3,0% 2,1%
Nicht beobachtbar | 0,0% 4,0% 0,3% 1,1%

Im Zusammenhang mit dem Beteiligungsgrad einzelner Schiilerinnen und Schii-
ler (s. Abb. 4) zeigt Tabelle 2 die Ausdifferenzierungen der Kategorie Aktivitdt.
Die Dimension Aktiv besteht dabei aus Experimentieren, Lesen, Schreiben, Video
schauen sowie Sonstiges. Schiilerinnen und Schiiler, die weniger aktiv mit dem
Material arbeiten, sind in der Regel nicht abgelenkter, sondern mit ihrer Aufmerk-
samkeit oftmals trotzdem bei der Experimentierstation, auch wenn sie nicht
sichtbar aktiv handeln. Bei einer genauen Analyse der konkreten Aktivitaten auf
der Individualebene wird deutlich, dass fiir die Mehrheit der Schiilerinnen und
Schiiler das Experimentieren im Vordergrund ihres Beitrags steht (s. Tab. 3). Dies
entspricht der angestrebten Zielsetzung und bestatigt, dass die gewahlte Aus-
arbeitung das angestrebte Konzept gut umsetzt.
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Tab. 3: Aufgeschliisselte Anteile der individuellen Schiilerbeteiligungen in der Kategorie
Aktivitét.

Aktivitat Minimum Maximum | Mittelwert Standard-
lber alle SuS | abweichung tiber
alle SuS
Experimentieren 0,0% 53,4% 30,6% 14,6%
Lesen 4,3% 17,0% 9,6% 3,5%
>
£ Schreiben 6,0% 28% 16,1% 6,7%
<
Video schauen 10,9% 19,6% 14,5% 3,0%
Sonstiges 0,0% 18,1% 7,1% 5,2%
> Passiv 0,0% 6,5% 2,7% 2,0%
(%]
(%)
& Beobachten 3,0% 45,0% 16,2% 11,6%
Abgelenkt 0,0% 8,6% 3,0% 2,1%
Nicht beobachtbar | 0,0% 4,0% 0,3% 1,1%

Die vergleichsweise hohen Standardabweichungen in den Auspragungen Expe-
rimentieren sowie Beobachten beruhen auf dem Umstand, dass in jeder Gruppe
jeweils genau eine Schiilerin oder ein Schiiler vertreten ist, die bzw. der die Rolle
des Performers einnimmt. Im Vergleich zu den anderen Mitgliedern bestreitet
dieser einen deutlich héheren Experimentieranteil im Vergleich zu den Schi-
lerinnen und Schiiler, die als Listener fungieren. Obwohl diese dem Performer
wichtiges und fiir die Durchfiihrung nétiges Feedback geben, widmen sich diese
dabei eher unterstiitzenden Aktivitaten mit deutlich geringerem Zeitaufwand.
Entsprechend ist der Performer jeweils anhand einer deutlich starkeren pro-
zentualen Auspragung in der Unterkategorie Experimentieren zu erkennen. Der
Listener hingegen wird anhand der Indikatoren Beobachten und Passiv charakte-
risiert. Eine absolut eindeutige Rollenzuweisung ist in den Zweiergruppen aber
nichtimmer moglich, da sich nicht alle Schilerinnen und Schiiler statisch in ihrer
jeweiligen gruppeninternen Rolle aufhalten und diese in Einzelfdllen auch im
Verlauf des Experimentierens wechseln. Dennoch ist die aufgezeigte Auspragung
gut zu erkennen, wobei zu jedem Zeitpunkt eine klare Tendenz hinsichtlich der
Rollenzuweisung innerhalb der Gruppen aufgezeigt werden kann. Dies lasst sich
gerade im Vergleich zu den Dreiergruppen gut belegen. Ein Mitglied der Zweier-
gruppen ist stets aktiver als diejenigen beiden Mitglieder der Dreiergruppen, die
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nicht explizit als Performer agieren. In den Dreiergruppen pragen sich hingegen
die beiden Typen der gruppeninternen Rollenzuschreibungen weitaus deutlicher
aus. In diesem Zusammenhang muss aber herausgestellt werden, dass die Aktivi-
tat des oder der Listener(s) gleichermalien einen maRgeblichen Anteil am Expe-
rimentieren ausmacht (s. Tab. 4), da die Aktivitdt des Performers entscheidend
auf dem Feedback ,seiner® Listener aufbaut. Im Mittel sind dabei eine um 14,9 %
hohere Aktivitdt des Performers gegeniiber den anderen Gruppenmitgliedern
Uber alle Gruppen hinweg zu verzeichnen, was mit einer Standardabweichung
von 11,8 % belegt ist (s. Tab. 4).

Tab. 4: Experimentieren innerhalb der Gruppe.

,Listener” Performer*
Beobachten | Passiv Experimentieren | Unterschied ,,Experi-
mentieren innerhalb der
Gruppe
- Schiiler 1 3,1% 3,1% 53,4%
0] 20,2%
Schiiler 2 12,3% 5,5% 33,1%
« Schiiler 3 8,3% 0,8% 50,4 %
© 17,3%
Schiiler 4 9,0% 1,5% 33,1%
. Schiiler 5 12,9% 2,9% 41,4%
© - 22,0%
Schiiler 6 30,2% 2,2% 19,4 %
<« Schiiler 7 8,0% 0,0% 41,6 %
o 11,8%
Schiiler 8 17,7% 0,0% 29,8%
Schiiler 9 14,1% 1,1% 28,3%
& | Schillerio | 19,4% 54% | 18,3% 10,0%
Schiiler 1 28,0% 6,5% 18,3%
Schiiler 12 3,0% 3,0% 33,0%
& | Schiller13 | 16,0% 2,0% | 18,0% 33,0%
Schiiler 14 45,0% 4,0% 0,0%

Als Schlussfolgerung beziiglich der Forschungsfrage 1 kann hieraus abgeleitet
werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler in den analysierten Gruppen vor
allem gemeinschaftlich durch Interaktionen und im Zuge von kommunikativen
Aushandlungen den Lerngegenstand erarbeiten. Vorrangig in Gruppen mit zwei
Mitgliedern zeigen sichim Unterschied zu den anderen Konstellationen verstarkte
kooperative Bearbeitungsprozesse. In diesen gemeinschaftlichen Losungspro-
zessen nehmen die Schilerinnen und Schiiler jeweils eine individuelle Rolle in
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der Gruppe ein. Trotz dieser unterschiedlichen Rollen wird dabei jedes Gruppen-
mitglied in die Lage versetzt, entweder den erarbeiteten Losungsansatz korrekt
zu entwickeln oder ihn zumindest nachzuvollziehen und nach Méglichkeit auch
fehlerfrei wiederzugeben. Jedes Gruppenmitglied versucht also, sich im Erarbei-
tungsprozess bei der Entwicklung eines Losungswegs geeignet unterstiitzend
einzubringen und das Experiment gemeinsam mit den anderen erfolgreich vor-
anzubringen (vgl. Slavin 1996).

Bezugnehmend auf die zweite Forschungsfrage soll an dieser Stelle naher
beleuchtet werden, inwieweit die Auseinandersetzung der Gruppen mit den
Materialien und der Experimentierstation insgesamt auf der Basis fachlichen Vor-
wissens erfolgt. Dieser Parameter bietet aufgrund der deutlich belegten Korre-
lation zwischen Vorwissen, Qualitat der Bearbeitung und erzieltem Verstandnis
einen geeigneten Untersuchungsgegenstand zur Evaluierung der Experiment-
durchfiihrung (Phan, Hammann 2008). Die Auswertung erfolgt schiilerbezogen
liber die gesamte Bearbeitungszeit hinweg und unter Einschluss aller Phasen
(s. Abb. 5). Auf der Grundlage der Datenlage wurden als Kategorien zur Interpre-
tation der Verwendung des Vorwissens die Auspragungen nie, wenig, hdufig, sehr
héufig festgelegt. Hierbei stellt der Mittelwert lber alle Lernenden die Grenze
zwischen wenig und hdufig dar. Die Quartile sind durch +/- 50 % vom Mittelwert
angegeben. Die Datenlage ergibt ein sehr inhomogenes Bild fiir die verschiede-

03
0,25
0,2

0,15

: I
[ | |

0

Haufigkeit pro Minute

Schiiler I Schiiler 2 Schiiler 3 Schiiler4 Schiiler 5 Schiiler 6 Schiiler 7 Schiiler 8 Schiiler 9 Schiiler 10 Schiiler 11 Schiiler 12 Schiiler 13 Schiiler 14

mm Aktivierung des Vorwissens — —Mittelwert Mittelwert -50% Mittelwert + 50%

Abb. 5: Verwendung des Vorwissens liber alle Arbeitsphasen
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nen Mitglieder der gesamten Kohorte, da die Spannweite von nie bis sehr hdufig
bei verwendetem Einsatz des Vorwissens vollstandig vertreten ist.

In Bezug auf die Gesamtdauer der Bearbeitung der Experimentierstation wird
deutlich, dass das Vorwissen insgesamt nur in geringem MaRe eingebracht wird.
Obgleich Schiilerinnen und Schiiler die zugrundeliegenden fachwissenschaftli-
chen Konzepte und Theorien prinzipiell verstehen und sogar erklaren konnen,
nehmen sie dennoch bei der Erarbeitung von Losungswegen lediglich marginal
Bezug auf diese Hintergriinde und damit auf ihr vorhandenes Vorwissen. Die-
ses Verhalten ist konsistent zu der Beschreibung von Howard-Jones, Joiner und
Bomford (2006).

Das inhomogene Bild der Anwendung des Vorwissens ist in der Phase Vorberei-
tung am grofiten und wird in den Phasen der Durchfiihrung und Nachbereitung
stetig geringer, wie an der Abnahme der Standardabweichung zu erkennen ist.
Jedoch ist festzuhalten, dass der explizite Einbezug vorhandener Wissensstruk-
turen mit 15,0 % bei etwa einem Sechstel der Zeit liegt (s. Tab. 5).

Tab. 5: Verwendung des Vorwissens in den jeweiligen Phasen.

Vorwissen Mittelwert Standardabweichung
Vorbereitung 0,23 0,26
Durchfiihrung 0,18 0,19
Nachbereitung 0,07 0,10
Gesamtzeit 0,15 0,10

Hier bestatigen sich empirische Befunde, die darauf hinweisen, dass die Ubertra-
gung und die Anwendung von Kenntnissen, notwendigen Strategien und Kom-
petenzen in Bezug auf das Experimentieren in den meisten Unterrichtssettings
noch nicht ausreichend gelingen (vgl. Bullock, Ziegler 1999) und dass auf diesen
Aspekt besonders viel Aufmerksamkeit gerichtet werden sollte.

In einem die Selbstregulierung beglinstigenden Lernsetting bietet es sich dazu
an, den Lernenden im unterrichtlichen Geschehen durch entsprechend ange-
botene Lerngelegenheiten die Moglichkeit zu geben, sich jeweils individuell die
fachlichen Inhalte selbst zu erschliefen. Dabei scheint es zur Gewdhrleistung
der notwendigen individuellen Erarbeitungsschritte und Ansatze naheliegend,
die ausgewahlten Lehr-Lernprozesse so aufzubereiten, dass die Schiilerinnen
und Schiiler zur Eigenaktivitat bei der inhaltlichen Erarbeitung angeregt werden.
Die Lernenden sollen zudem die Moglichkeit erhalten, ihren Lernprozess mog-
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lichst selbststandig zu organisieren - also selbst zu ,regulieren. Im Sinne der
Auffassung von Unterricht als Angebot (vgl. Helmke 2009) erscheint allerdings
das reine ,,Zurverfligungstellen® spezieller, gezielt auf Eigenaktivitat ausgelegter
Lernsettings ohne flankierende Mafinahmen als nicht ausreichend. Hier wird der
zentrale Punkt nicht beruhrt und bleibt damit ungeklart: ob und wie Schiilerin-
nen und Schuler die zur Selbstregulation und -tatigkeit ausgelegten Einheiten
annehmen, diese umsetzen und ob sie diese zu optimaler Schiilerorientierung,
Eigenaktivitdt und konkret zur Erkenntnisgewinnung nutzen. Die vorliegende
Untersuchung des Lehr-Lern-Labors liefert dabei einen ersten Beitrag in diese
Richtung.

7 Diskussion und Ausblick

Eine videographiebasierte Untersuchung zur Selbstregulation in Schiilerklein-
gruppen wurde beim eigenstandigen Experimentieren in Physikunterrichtsmi-
niaturen in einem Lehr-Lern-Labor durchgefiihrt. Ein detaillierter niedrig- und
hoch-inferenter Ratingansatz im Time-Sampling-Verfahren wurde zur Analyse
zweier Forschungsfragen nach dem Auftreten von spezifischen Mustern in den
Gruppeninteraktionen sowie nach der Einbeziehung von Vorwissen eingesetzt.
Die vorgestellten Ergebnisse bestatigen bisherige Forschungsbefunde (vgl. z.B.
Sembill, Schumacher, Wolf 2001; Seifried 2004; Klein, Oettinger 2007) im Hinblick
darauf, dass Schiilerinnen und Schiiler durchaus in der Lage sind, in selbstre-
gulierten Lernsettings den fachlichen Inhalt ohne unmittelbare Lehrerinstruk-
tionen zu erarbeiten. Voraussetzung hierzu ist das Bereitstellen dynamischer
Lernsettings mit geeigneten Anleitungen und Umgebungen, die gezielt kognitiv
aktivierend ausgelegt sind. Die Lerngruppen wahlen eigenstandig den fachkul-
turellen Erkenntnisweg wahrend des Experimentiervorgangs, den sie konventio-
nell mit einer Vorbereitungsphase beginnen, in der Durchfiihrungsphase selbst-
organisiert umsetzen und anschlieend in der Nachbereitungsphase reflektieren
und sichern.

Die aufgedeckten Interaktionsmuster im Erarbeitungsprozess innerhalb der
jeweiligen Gruppen zeigen, dass diese seitens der Schiilerinnen und Schiiler
offen gestaltet werden. Im Allgemeinen ist dabei lediglich eine geringe Dyna-
mik in den Gruppen hinsichtlich eines Rollenwechsels verzeichnet. Auch wer-
den die gezielt auf gemeinsame Erarbeitung ausgerichteten Lernsettings nur
ansatzweise gemeinschaftlich realisiert; dies geschieht vielmehr liberwiegend in
paralleler Einzelarbeit mit einem temporaren Informationsaustausch und Absi-
cherungseinheiten. Hierbei dominiert in jeder Gruppe der leistungsstarke Perfor-
mer, der in Form von Einzelaktivitat das Gruppenergebnis erarbeitet und damit
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die Gesamtperformance weitestgehend bestimmt. Die Ubrigen Schiilerinnen
und Schiiler fungieren zum grofBen Teil als unterstiitzende Listener, deren Bei-
trag fiir das erfolgreiche Agieren des Performers aber nicht unterschatzt werden
darf, wahrend sich nur sehr wenige Gruppenmitglieder passiv verhalten oder gar
ablenken lassen.

Als didaktische Konsequenz wird bei einer gewiinschten Ausweitung schiiler-
zentrierter und selbstregulierter Unterrichtssettings eine starkere Ausrichtung
der Gestaltung der Experimente und der Anleitungen im Sinne kooperativen
Agierens und Lernens angeraten. Auf diese Art und Weise soll die vorgefundene,
weitgehend feste Rollenzuweisung aufgebrochen und eine ausgleichende Lern-
umgebung geschaffen werden, in der allen Lernenden eine aktive Rolle zugewie-
sen werden kann und gemeinsames Erarbeiten, speziell unter gezieltem Einbe-
zug des Vorwissens, ermoglicht wird. Dabei muss die Verkniipfung von positiver
Interdependenz und individueller Verantwortlichkeit als Leitgedanke gruppen-
bezogener Arbeitsprozesse eine besonders starke Beriicksichtigung finden: Die
einzelnen Schiilerinnen und Schiiler diirfen nur dann Erfolg haben, wenn die
Gruppe als Ganzes erfolgreich ist (vgl. Slavin 1995). Entsprechend ausgerichtete
schiilerorientierte Experimentierumgebungen regen zum gegenseitigen Helfen
an und vergrofdern damit das gruppenverbindende Potenzial bereits in der Vor-
bereitungsphase, sodass alle Gruppenmitglieder animiert werden, sich gemein-
sam mit den Materialien auseinanderzusetzen.

Als unterrichtliche Konsequenz resultiert somit das Ziel, ,Unterrichtssituatio-
nen [zu] schaffen, die den Austausch zwischen den [Schiilerinnen und] Schiilern
erzwingen“ (von Saldern 2009, S.18), womit die Lernenden an eine selbststandige
und aktiv gemeinschaftliche Bearbeitung von Lerninhalten herangefiihrt wer-
den. Eine notwendige Bedingung fiir die erfolgreiche kooperative Auseinander-
setzung bildet das Vorhandensein von grundlegendem Vorwissen, das die Basis
dafiir darstellt, neue fachliche Inhalte und Konzepte zu erschlief3en. Erst hier-
durch wird das Kernelement des fiir die Festigung und Ausformung von Kompe-
tenz und darauf aufbauend fiir den Erwerb von Fachwissen wichtigen Dreischritts
»Denken - Austauschen - Vorstellen“ (Briining, Saum 2011, S. 5) sichergestellt. Als
Gelingensbedingung fiir die kooperative Erarbeitung in selbstregulierten Lern-
prozessen resultiert ein normativer Anspruch an die Auf- und Vorbereitung der
eingesetzten Lernmaterialien. Diese miissen zwingend zu einer auf Fachwissen
basierenden und expliziten Auseinandersetzung zwischen den Gruppenmitglie-
dern anregen, wobei von moglichst allen Lernenden das individuelle Vorwissen
aktiviert wird. Die Schiilergruppen werden dabei gemeinschaftlich und inhaltlich
konstruktiv an den Erarbeitungsprozess herangefiihrt (vgl. Briining, Saum 2011)
und flihren das Experiment kollaborativ durch.
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Das Einbringen des bereichsspezifischen Vorwissens wird als entscheidender
Faktor der kognitiven Regulation bewertet, der das Konzept der kognitiven Akti-
vierung (vgl. Leuders, Holzapfel 2011) eng umsetzt. Daneben lasst sich in den
untersuchten Unterrichtsminiaturen als Grad der Selbstregulation gezielt auch
der Aspekt des situationalen Motivationszustandes betrachten, der durch Auf-
merksambkeit, Anstrengung und Ausdauer definiert ist. Dies macht sich besonders
in der durch die Kleingruppe aktiv und selbstbestimmt erfolgende Auswertung
bemerkbar, wobei Anwendungen kognitiver Lernstrategien zur Tiefenverarbei-
tung und Transformation (vgl. Baumert et al. 2000) ansatzweise beobachtet wer-
den konnten. Gleichzeitig weist diese Untersuchung jedoch darauf hin, dass ein
extern erteilter Impuls fiir eine kognitive Aktivierung durch personelle oder mate-
rielle Steuerung immer explizit erfolgen muss. Im Falle einer gelungenen kogniti-
ven Aktivierung besitzen die Lernenden die Moglichkeit, individuell auf die Lern-
umgebung und Anreize durch die Lehrperson zu reagieren; die Schilerinnen und
Schiiler werden dazu angeregt, die Experimentierphasen unter Einbezug ihres
Vorwissens und des kommunikativen Austauschs mit ihren Gruppenmitgliedern
positiv auszugestalten. Diese kognitiv-sozial angelegten Lernumgebungen wir-
ken sich besonders positiv auf die fachliche und kompetente Auseinanderset-
zung der Lernenden mit den Inhalten aus.

Resiimierend ist selbstreguliertes Lernen in kooperativen Lernsettings von Klein-
gruppen - hier am Beispiel des physikalischen Experiments aufgezeigt - damit
als ein wertvoller Ansatz zur Entwicklung und Forderung von Eigenaktivitat und
Selbstverantwortung der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht und im Lern-
prozess zu erkennen. Wie aber gleichzeitig dargelegt werden konnte, ist dieser
Ansatz in der vorgestellten Umsetzung nicht als ,Allheilmittel“ (Seifried 2003,
S. 223) einzustufen, sondern bedarf einer fachlich fundierten sowie didaktisch
versierten Vorbereitung und Begleitung. Zu nennen waren hier als unbedingt
zu vermeidende Aspekte eine unglinstige Dynamik der Kleingruppe, ein unzu-
reichender Einbezug von Vorwissen sowie eine fehlende Gewahrleistung einer
langfristigen Wissenssicherung. Diese Aspekte sollen in einer weiterfiihrenden
unabhdangigen Studie in einem dhnlichen Setting untersucht werden.
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Eva Miiller-Hill und Jessica Feiertag

Multiperspective Expert Workshops as a
Framework for In-Service Teacher Trainings

Abstract. In the following article, we will sketch the theoretical foundations
and give a general description of the multiperspective expert workshop (MEW)
concept as a framework for in-service teacher trainings. We will specify the
concept in the context of a mentorship qualification programme for teachers,
which constitutes a particularly interesting case for the MEW framework due
to the ‘double orientation’ that is required from teachers participating in the
training. This means that in-service teachers act as critical professionals who
reflect on their own teaching practice and expertise, in addition to being men-
tors for pre-service teachers, and thus in charge of enabling their mentees to
learn from that practice and expertise. In this paper, we moreover present first
results from a pilot workshop conducted as part of the mentorship qualifica-
tion programme, and draw preliminary conclusions from these results.

Keywords. teacher training, teacher as expert, multiperspective expert work-
shop, mentoring

Multiperspektivische Expertenworkshops als ein Rahmungsformat fir
berufsbegleitende Lehrerweiterbildungen

Zusammenfassung. Dieser Beitrag skizziert die theoretische Basis und liefert
eine allgemeine Beschreibung der Multiperspektivischen Expertenworkshops
als Rahmungsformat fiir die berufsbegleitende Lehrer:innenweiterbildung. Die
Konzeption wird am Beispiel einer Mentor:innenqualifizierungsmafinahme
konkretisiert, was insbesondere mit Blick auf die geforderte ,doppelte Orien-
tierung* der teilnehmenden Lehrpersonen von Interesse ist: Zum einen reflek-
tieren sie ihre eigene berufliche Praxis und Expertise kritisch, zum anderen
lernen sie sich als Mentor:innen fur Lehramtsstudierende zu verstehen, deren
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berufliche Praxis und Expertise gerade als Vorbild fir die Mentees dienen soll.
Der Beitrag umfasst Ergebnisse eines Pilotworkshops im Rahmen der Men-
tor:innenqualifizierung und bietet erste Schlussfolgerungen aus diesen Ergeb-
nissen mit Blick auf das Rahmungsformat an.

Schlusselworter. Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften, Lehrer als Experte,
multiperspektivischer Expertenworkshop, Mentoring

1 Introduction

Several studies identify obstacles to an effective professional development of
in-service teachers. Besides organisational or logistical obstacles, e.g., lack of
time, there is an important type of obstacles that concern the personal commit-
ment of teachers:

The development of a personal commitment turned out to be important
factor [sic] in the growth process continuing over difficult periods of uncer-
tainty due to conflicting values and practices. Committed teachers were
able to tolerate these ambiguities and to carry on, thus resisting the ten-
dency to return to familiar practices or to withdraw from active participa-
tion. (Jarvinen et al. 1995, p. 131)

In the context of teacher trainings, which pose one possibility of learning activi-
ties for in-service teachers, there are two obstacles that can be subsumed under
the category of personal commitment. First, in-service teachers’ feeling that
their own teaching expertise will not be taken seriously enough; second, a low
impact estimation regarding their individual teaching practice (cf., e. g., Guskey
2002; Jager and Bodensohn 2007). Hence, important strategies for designing
effective in-service teacher trainings are: taking into account each participant’s
practical knowledge, experiences and perspective, paying attention to individual
situational constraints and teaching practices, and giving participating teachers
the chance to construct operative knowledge in order to develop their teaching
practice effectively and sustainably.

Our article is now organized as follows: In section 2, we focus on key conditions
for strengthening the commitment of participant teachers. In section 3, we
briefly explicate the theoretical foundations and provide a general description
of multiperspective expert workshops (MEW). We show in how far this particu-
lar framework for in-service teacher trainings takes the teachers’ self-image as
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experts as a starting point, which is identified as a key condition for engaging
participant teachers in section 2. We illustrate the concept for the workshop in
the context of a mentorship qualification programme for teachers in section 4,
and present first results from a pilot workshop carried out by the authors of this
paper at the University of Rostock in the winter term 2017/18. The article finishes
in section 5 with two spotlight observations from the pilot phase that indicate
issues for further development.

2 Key Conditions for Individual Professionalization through
In-Service Teacher Trainings as a Motivation for the MEW-
Design

Besides a balanced relation between und reasonable interplay of theory and
practice, Day (1999) addresses teachers’ expectations concerning in-service
teacher trainings. In this regard, we highlight three important needs that the
trainings have to meet as a condition for the success of individual professional-
ization:

(1) Content needs: increasing knowledge/awareness, reinforcing and reassuring
current thinking while also encouraging participants to see issues from dif-
ferent perspectives.

(2) Utilization needs: providing direct curriculum development benefits and
applicability to classroom practice.

(3) Process needs: presenting a balance of activities which are well-structured
and involve working with colleagues and sharing experience. (Day 1999,
p. 147-148)

As we will argue, interview data from an explorative qualitative interview study
that was conducted by the second author with participants (n = 4) from the pilot
workshop in 2017/18, indicates that another determining factor for individual
professionalization processes in teacher trainings may be a teacher’s self-image
as an expert. In line with this, we take the following requirement as an additional
key condition for successful professionalization within and through in-service
teacher trainings:

Explicating and considering the self-image of participant teachers as experts
through

- situatedness,

- reflectiveness,

- discursiveness.
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We elaborate these points in the following. In particular, we use concrete quota-
tions from the interviews to illustrate different aspects about the self-image of
the teachers as experts (unless stated otherwise, the word ‘expert’ is used here
in a pre-theoretical, everyday way of speaking). The quotations are taken from
interviews with in-service mathematics teachers in secondary education (at
three different ‘Gymnasium’-level schools in Mecklenburg-Vorpommern), includ-
ing both male and female teachers ranging from less than 5 years to more than
30 years in service. In the following, we will use the abbreviations T2, T3 and T4
to refer to three teachers whose statements are quoted here as representative of
the larger group. One aspect confirmed by the data is that teachers appear to be
keenly aware of content needs, utilization needs, and process needs in the sense
of Day (1999). This emphasizes a point already made, e.g., by Rosken (2009) as a
key condition for successful teacher trainings: “Once more, the emphasis is on
honoring the potential of teachers since they are the experts for their specific
learning® (p. 72). As the interviews show, teachers L2 and L3 feel strongly about
contents that they conceive as valuable and relevant to satisfy these needs:'

L2: Lately, | realized that it is possible to draw 3D in GeoGebra. [...] And |
had no idea how that works. And so we supposed to have a professional
training on that. And we really had that training, because for teaching - it’s
a great program, it gets quickly installed, and it is helpful to foster student’s
imagination.

L3: Often, teacher trainings are offered rather sparsely, and do not really
relate to the topics we have to teach in class. We would like to employ an
expert teacher trainer exclusively for our mathematics teachers[...].

L3: There are trainings where | would say “I picked up a lot“. And there are
trainings where | say: “Okay, this was in a way interesting, but | already for-
got about it.” Depends on whether | actually needed the topic, or whether it
was just some general issue.

In the same way, L3 seems to consider herself as an expert for “normal classroom
practice” and “standard teaching contents™:

I(nterviewer): Are there professional trainings that you would judge as
being superfluous?

L3: Yes, those which start from zero. You should always assume that col-
leagues already have some basic knowledge. And there are those [trainings]
which focus too much on theory. When they do not relate to practice. [...]

1 The quotes are literal transcriptions from spoken German. To avoid too much bias, they
have been translated more or less word by word into English.
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And those which do not relate to school. So (.) | don’t need a training on,
say, functions or something. This is school stuff, actually it’s already there.

In particular, these quotations are in accordance with some facets of what we
know well from studies from other fields of expertise, such as clinical nursing
practice (cf.,, e. g., Benner 1984; Daley 1999), which similarly contrast expert learn-
ing with novice learning:

Experts solidly grounded their learning in the needs of their clients and
the context of their practice. Experts indicated that they “had a blueprint
in their mind” of what their client needed and would make sure they had
the information needed to meet those needs. Experts also indicated that
they would actively learn new information because “that is what | need to
know to work here”. Experts viewed formal learning opportunities as “back-
ground material” and felt that it was “being in the practice that mattered”.
[...] Experts indicated that they would go “searching themselves” for what
they needed to learn. (Daley 1999, p. 140)

However, other interview passages give hints that the self-image and learning
processes of teachers differ from, or are at least ambiguous with respect to,
expert learning as conceptualized, e. g., by Daley (1999): L2 and L4 appear to be
rather passive in the sense that they would like to “consume® information and
hints (such as a selection of good introductions and motivations for students
[L4]) and “get instructed how to apply them in class” (L2).

L2: | would really like to hear something about these issues more often.
I would like to receive more direct instruction on how one can apply this
properly in class.

I: What are the issues a teacher training should deal with to draw your inter-
est?

L4: Mhhh finding new approaches, different access for students. [...] some
nice introductions, some good approaches to motivation.

L3’s report points to a similar direction: in the sense that it is one thing to pick up
content and hints during a training unit, but another thing to decide later, during
teaching practice, if and how these can be used or not.

L3: “Sometimes [...] so, | had this training for difficult students to deal with -

ehm - this was an interesting training, but | really cannot implement this in my
own teaching. “
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In contrast to these findings, according to the analysis of Daley (1999) expert
learning processes are, usually characterised by a highly self-dependent, “very
active role [of the professional] in seeking out the information she needed”
(p. 140), where progression is made through active knowledge construction by
the learning individual via dialogue and sharing:

[Experts] primarily learned through a process of dialogue and sharing, going
to “the person with the best information” [...] and then they would “toss
around ideas” or “listen to what that person knew”. [...] Experts describes
their learning as similar to constructivist learning processes, demonstrat-
ing an active creation of their own knowledge base by seeking out and
assimilating information into their current knowledge base. This process
then changed the character and meaning of both the new information and
the previous experience because the expert would derive a deeper level of
meaning and understanding in the process. [...] [E]xperts indicated that
they felt a great responsibility to learn so that they could share informa-
tion with colleagues. [...] [They] learned so that they could share and at the
same time learned within the process of sharing. (Ibid., p. 140-142)

We adhere to the approach that fostering successful individual professionaliza-
tion processes and the development of individual teaching practices through
teacher trainings means to design such trainings with respect to concepts of
active and self-responsible expert learning as described above. Also Rosken
(2009) points out (with reference to Krainer 1996) that in-service teacher train-
ings that are designed as a learning opportunity in the spirit of passive novice
learning run a higher risk of failing:

[R]ather traditional in-service approaches, which are based on bringing
outside knowledge to the teachers, not at least fail due to the increasing
demands on schools and teaching. In order to deal with the complexity,
more attention should be given to the internal knowledge already existing,
that is, teachers’ competencies and strengths. (Résken 2009, p. 72)

Empirically grounded concepts of “learning experts“ from other fields of exper-
tise (e.g., Daley 1999, as sketched above), or theoretical concepts of “teachers as
experts” in the sense of Bromme (1992, 2014; see also sect. 3 below) are fruitful
and well-established reference points to this end. However, we argue that these
concepts have to be complemented by the actual self-image of (the participating)
teachers as experts, and that teacher training designs should take these different
expert concepts into account in order to foster personal commitment among
the participating teachers. A properly designed teacher training in this sense
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will make participant teachers experience different understandings, scopes and
limitations of what it can mean to be an expert and to be treated as such within
training units, which, in turn, is intended to stimulate among the participants a
subjective reflection and discursive negotiation of expert roles and professional-
ization. This should be particularly fruitful regarding training units for a mentor-
ship program to guide pre-service teachers’ internships at school (see section 4).
While becoming professional mentors for trainee teachers, in-service teachers
have to deal with a double orientation regarding their own professionalization:
first, as critical professionals who reflect on their own teaching practice and pro-
fessional expertise, and, second, as mentors in charge of enabling their mentees
to learn from that practice and expertise.

Our approach attempts to incorporate such a design into the already existing con-
cept of so-called expert workshops. These are modified by means of an iterative
alternation of situational and reflective elements. We describe the conceptual
background of the design of these elements, as well as the general structure of
our resulting MEW-framework in the following section 3. In section 4, we concre-
tize these elements and their implementation, including aspects such as sched-
uling and working material, using the example of the two pilot MEW conducted
by the authors of this paper on the generation and use of mathematical concepts
in the school classroom. The MEW was part of a modularized teacher training
on pre-service teachers’ apprenticeship mentoring at the University of Rostock
within the framework of the project “LEHREN in M-V - LEHRer*innenbildung
reformierEN“ (“Reforming Teacher Education in Mecklenburg-Vorpommern”).

3 Conceptual and Structural Basics of the MEW Framework

The so-called expert workshop is a well-established format in vocational training
and curriculum development (see, e.g., Bader 1995, 2003; Collum 1999; Kleiner
et al. 2002; Norton 1997; Reinhold et al. 2003). In the following, we will provide
some information about the key concepts that our multiperspective expert work-
shop variant is based on, and how we adapted them in our approach.

3.1 Conceptual Basis, Aims and Products of the MEWSs

A crucial concept we adopt for our workshop format is that of ‘teachers as
experts’ (Bromme 1992, 2014). According to Bromme, a teacher is an expert if her
in-service working experience amounts to sufficient knowledge and proficiency
to contribute to her students’ learning and to maintain her student’s interest and
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motivation (for more details, see ibid.; Besser 2014; Baumert and Kunter 2006).
We agree with Bromme’s demand for enhancing the status of practical knowl-
edge and skills in relation to theoretical knowledge in workshops, but in the
sense of reflecting actual practice and practical knowledge (in the sense of ‘work
process knowledge’, see below) also from the perspective of scientific, theoreti-
cal knowledge (Hacker and Rihm 2005, sec. 3.2.1).

A second concept from the expert workshop debate that we use concerns ‘pro-
fessional fields of action’. In the pedagogical domain, generally, a professional
field of action describes connected actions and processes within professional
practice. It can serve as a basis for developing learning fields for, e. g., vocational
education, or professional trainings (see, e. g., KMK (Sekretariat der Kultusminis-
terkonferenz 2011).

For our purpose, we understand ‘fields of action’ slightly differently as com-
pound descriptions of

- intersubjectively negotiated “work process knowledge” (Boreham et al.
2002) that is immediately necessary in order to manage certain connected
and typical work tasks, and that is individually acquired through experience
by each participant,

- systematically structured, theoretical knowledge needed to that same end.

To distinguish our understanding from the KMK reading, we will use the term
‘areas of action’ in the following.

Anecessary feature of the work task descriptions that constitute an area of action
is completeness regarding the relevant phases of the corresponding action
(Kleiner et al. 2002, p. 23). In the case of teacher trainings, such phases can, e.g.,
be ‘lesson preparation’, ‘lesson implementation’, ‘lesson reflection’. Regarding
work tasks in the case of mentoring, these phases can be extended to ‘prelimi-
nary discussion and planning’, ‘implementation and supervision’, and ‘feedback
and reflection’. For the third concept, ‘reflectiveness’, we rely on an adapted ver-
sion of the reflection levels as introduced by Schon (1983). These adapted levels
are:

(1) Step back from a concrete situation, one’s own action, etc., and describe it
from a distance.

(2) Identify problems and/or potentials of the described situation, course of
action, etc.
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(3) Give alternatives, approaches, possibilities to exhaust the identified poten-
tials / solve the identified problems.

(4) Import experiences from similar situations to assess the given alternatives,
approaches, etc.

The underlying understanding of ‘reflection’ here is similar to what Hacker and
Rihm call “active detachment” (“aktive Distanzierung”, Hacker and Rihm 2005,
sec. 1), which describes the process of considering and assessing one’s actions
from a distance with the aim of widening one’s scope of action. Such reflection
outcomes remain embedded in “biographically acquired affective-cognitive ref-
erence systems* (Ciompi 1988; 1997; cited after Hacker and Rihm 2005) and are
bound to a given situation.

This leads us the fourth concept, ‘situatedness’. Our conception of situatedness
encompasses two aspects: First, the concept refers to the relevant, concrete,
actual classroom situations experienced by the teachers, as we take experi-
ence-based knowledge in general to stay bound to the situations in which it was
acquired (cf., e.g., Bauersfeld 1983). Second, we consider situational elements
as “personal and spatiotemporal resources, organisational structures inside and
outside the classroom, the quality of support systems* (Hacker and Rihm 2005,
sec. 3.1) that systematically constrain each teacher’s daily work experience.

The fifth conceptual component is ‘discursiveness’ in the sense of the so-called
neo-Socratic method (cf. Kessels 1997; Birnbacher and Krohn 2012). This method
builds on the constructive negotiation of different viewpoints, and aims at
establishing and explicating a modest consensus between these, while carving
out whatever contradictory or complementary aspects remain. It is particularly
suited for the (self-)facilitation of learning processes in groups.

3.2 Workshop Structure

Our adapted conception of a multiperspective expert workshop fosters cooper-
ative work and development within and across different expert groups from dif-
ferent institutions and disciplines regarding in teacher education. This involves
at least three fields of expertise: mathematics education, teaching practice, and
education science. The aim is to develop

- asuitable language to describe relevant concepts, situations, and phenom-
ena of daily classroom practice specific to the workshop issue, and
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- corresponding manageable points of orientation for communication, (self-)
monitoring, and action.

The outcome of a single MEW unit, including the results of (a) and (b), are a num-
ber of descriptions of relevant areas of action, expectedly on some interim level
of elaboration (see sec. 4 for concrete examples). With respect to the interim
status of each unit’s outcome, the MEW structure is characterized by alternating
dialogical and reflection phases (fig. 1). In each phase, the reflection level, the
grade of expressiveness, and the taper ratio of the collective results are assumed
to increase. We briefly describe the different phases on a very general level in the
following and sketch a concrete realization in section 4.

In our concept, individual homework tasks of instructed reflection frame each
workshop unit. A first individual written reflection that has to be prepared a few
days before the workshop unit sets the thematic stage for the initial reflection
within the unit. A second written reflection after the workshop unit works as a
learning diary for the participant teachers and encourages them to record their
thoughts about the effectiveness of the workshop unit’s themes and methods for
their own learning.

Within the workshop unit, an initial ‘Reflection Phase’ focuses on individual, sit-
uation-based descriptions by the participating teachers of teaching and learning
phenomenain class with respect to the workshop theme. Each participant works
individually in this phase.

Individual written reflection |

start of workshop unit —_

Reflection Phase

Presentation Phase
Dialogue Phase 2

Development Phase

end of workshop unit -

Individual written reflection Il

Fig. 1: Phases of a MEW unit
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In ‘Dialogue Phase T, the different expert groups (each of which ideally con-
sists of at least one expert per field of expertise mentioned above) compare the
results of the individual reflection task and analyse them with regard to aspects
that stand out as rather typical or untypical. Participants are requested to group,
structure, and MEW-Phases condense the resulting aspect collection.

In the ‘Presentation Phase’, all expert groups present the results of their group
work, explicate conceptual commitments made during the working process, and
highlight points or questions where they could not reach consensus. Only mini-
mal feedback from the other expert groups, in the sense of, e.g., comprehension
questions, is requested in this phase.

In Dialogue Phase 2, common and contrasting points of the different results pre-
sented in the Presentation Phase are brought up, starting another loop of group-
ing and condensing. This is the first time the expert groups are explicitly asked
to identify and label emerging, relevant areas of action. Dialogue Phases 1and 2,
in particular, but also the Presentation and the Development Phase, are navi-
gated using Socratic dialogue techniques in order to foster cooperative, dynamic
group learning in the sense described above (see Kessels 1997 and Birnbacher
and Krohn 2012 for technical details on that method).

In the Development Phase, finally, all expert groups collaborate in developing a
collective product,i. e., schematic descriptions of relevant areas of action regard-
ing the specific workshop issue. These descriptions do not claim absolute valid-
ity or completeness, but are meant as a reasonably flexible and manageable,
consensual products that can be assimilated and modified regarding individual
and situational purposes and constraints.

In the following section 4, we will now give one concrete example of a possible
specification and implementation, a course of action, and corresponding work-
ing material, elaborated with respect to the general ideas and structure described
above.

4 Concretizing the MEW Framework for the Case of Student
Apprenticeship Mentoring - Specific Workshop Material and
First Results from a Pilot Run

We report here on a particular MEW conducted in the winter term 2017/18 at

the University of Rostock by the authors of this paper as part of a pilot run of
a modularized teacher training on pre-service teachers’ apprenticeship mentor-
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ing within the framework of the project “LEHREN in M-V - LEHRer*innenbildung
reformierEN“ (“Reforming Teacher Education in Mecklenburg-Vorpommern”).
The training series consisted of five mathematics-specific modules, and of five
general modules. Participating teachers attended all ten modules within one
year, each module embraced one or two full-time units. The content focus of
the two units we report on here was “conceptual work and development in the
classroom for the subject of mathematics”. The corresponding module was the
second mathematics-specific module the teachers attended.

From the three aforementioned fields of expertise, only two were present in per-
son: four participants from teaching practice at three different secondary schools
in Mecklenburg-Vorpommern, and two researchers from mathematics education
(the authors)?. The field of education science came in via theoretical inputs about

Please think about your last few weeks in school and describe
a situation from your daily practice where you introduced or
worked out a mathematical concept with your students.

NS

What about this situation was rather typical and what was
rather untypical for working with or introducing
mathematical concepts in class?

NS

Please describe one or two concrete situations regarding
students’ regular difficulties when working with
mathematical concepts.

NS

Do you remember any concrete situations where mentees
faced particular problems when working with mathematical
concepts in class?

Fig. 2: Preliminary homework reflection tasks.

2 The first author has several years of research practice in philosophy of mathematics and
mathematics education, as well as several years of university teaching practice in philo-
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concept formation in general during the Presentation Phase, and via earlier, not
subject-specific training units within the series, covering relevant topics for men-
toring from education science. Each participant teacher prepared the Reflection
Phase by working on a preliminary reflection task (fig. 2) at home, which had
to be handed in some days before the workshop. The results of the homework
reflection were also incorporated in the first and second Dialogue Phase.

The target of the Reflection Phase was the teachers’ actual handling of mathe-
matical concepts within their own classroom practice.

During the initial Reflection Phase, the participant teachers were asked to choose
a mathematical concept from a list, which they were then to individually prepare
for the following workshop phase with the help of questions such as those listed
in fig. 3.

Regarding this particular
concept, what are Which steps do you
typical situations from choose to develop this
your teaching concept in class?
experience?

What does this concept
mean for you? Which
notions and attitudes do
you associate with it?

What do you have to
consider in planning and
conducting
corresponding lessons?

What issues typically
arise in class regarding
this concept?

Fig. 3: Individual reflection tasks within the workshop unit.

In Dialogue Phase 1, participant teachers worked cooperatively as two expert
pairs and later in a whole expert group (consisting of both pairs of teachers),
compared their notes on the questions from the Reflection Phase, worked out
typical and untypical aspects regarding the use and role of mathematical con-
cepts in class from their expert view (e.g., “importance to clarify terminology”
and “use of examples and counterexamples” as familiar typical aspects), and
structured and condensed their aspect collection. We used the task formulations

sophy, mathematics education, and mathematics. By the time the MEW was conducted, the
second author held a first state exam in mathematics and was working on a PhD-project
in mathematics education. She had taught courses both at school and at university level.
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Work in pairs

Report on the concrete classroom
situations you had in mind when
working on the individual reflection
tasks.

Compare typical and untypical '
aspects you have collected regarding
concept development in class.

Present the meanings, notions and
attitudes both of you associate with
the mathematical concept you
chose.

Try to structure and condense your
results by grouping, further
differentiating, and changing
aspects. Choose appropriate terms.
Write down your results.

Fig. 4: Navigation for Dialogue Phase 1.

in fig. 4 as an optional additional navigation tool for the dialogical activity of the
teacher’s expert group.

The Presentation Phase started with the experts from teaching practice present-
ing their results from Dialogue Phase 1. To retain discursiveness as mentioned in
section 3, the teachers were particularly encouraged to emphasize consensual
aspects as well as remaining differences, and explicate chosen terminology. The
experts from mathematics education continued with a presentation of didactic
models and approaches from learning theory on conceptual development that
are also taught to pre-service teacher students in their mathematics education
courses. The presentation included short ‘silent impulse’-elements such as “In
which situations is the acquaintance with structuring tools relevant for you as
a mathematics teacher?” (regarding the content presented on structuring tools
like semantic webs, etc.) or “In which situations do you use prototypes in your
own teaching when working on concept development? Where do you encoun-
ter prototypes employed by students?” (regarding the content presented on the
role of prototypes for concept development). The silent impulses were meant to
stimulate both the reflection of practical experiences with respect to theory and
of theoretical input with respect practice.

Dialogue Phase 2 started with an elaborated reflection of the theoretical input
with respect to the requirements of the teaching practice. We here used the guid-
ing question “Which elements from didactic and learning theory should become
an effective and action-guiding part of the professional knowledge of (aspiring)
teachers?”. In this phase, all participants worked across their expert groups.
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Again, we used task formulations (fig. 5) as an optional additional navigation tool
to help dialogical activity, and worked with a compact working definition of the
concept of “areas of action” (see fig. 6).

Try to re-group, sharpen, and condense all former results
under the impression of the Presentation Phase.

NS

Which relevant areas of action open up regarding the work
with and development of concepts in mathematics
classroom?

Fig. 5: Tak formulations.

Working definition: An ‘area of action’ is intersubjectively identifiable and describable.
It sums up specific actions in teaching, lesson planning and lesson reflection to a
meaningful area with corresponding action and valuation norms.

Candidates from homework reflection in the language of mathematics education:

Coping with /P2
gifficulties of
students

Getting to the heart
of the subject matter

Fig. 6: Working definition ‘area of action’.

At this point, the results from the individual homework reflection tasks came
into play as possible candidates for structuring the results into areas of action. In
order to pre-structure the descriptions of possible areas of action for the Devel-
opment Phase, we used the matrix reproduced in fig. 7.

As final output of the first workshop unit, four rather fragmentary descriptions of
areas of action were identified: “lesson planning”, “coping with typical student’s
difficulties”, “bringing content knowledge and subject specificity (“Fachlichkeit”)

into application”, and “addressee-oriented teaching”. These descriptions are
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Area of action: ...

Phase: preliminary Phase: conduction and Phase: feedback and
discussion and planning supervision reflection

. 0 - L -]
- . 0 - L -

Fig. 7: Matrix for description of areas of action.

supposed to support mentors and mentees in necessary planning and communi-
cation processes as part of the design and reflection of proper learning situations
for mentees.

However, the actual descriptions developed within the workshop unit were not
complete, and a number of entries did not have the form of proper working tasks.
Moreover, there was no thorough differentiation between the relevant phases
regarding lesson planning. Hence, we chose to ask each participant to individu-
ally review the results of the Development Phase in preparation of the follow-up
workshop unit as well as do another loop of revising and carving out the descrip-
tion schemas within the follow-up unit. Regarding the former, each participant
was requested to work over the actual scheme descriptions individually, mark
unclear passages, reformulate aspects, etc., according to the following criteria:
reasonable structuring and grade of differentiation, definable areas of action,

¢ Are the aspects clearly and comprehensibly e Are the different areas of action reasonably
formulated and focused (for me and for distinguished?
others)? e Are the single aspects reasonably assigned
o Are there aspects that should be integrated, to the areas?
split, complemented, or canceled? e Are there terms or phrases in the aspect
* How can the aspects be differentiated, or formulations that are still unclear, ambigous,
subsumed respectively, regarding the phases or otherwise improvable?
in the description scheme?  Comparing the different areas of action, are
¢ Which aspects should be specified further the distribution and the depth of detail of
with regard to the workshop theme? the assigned aspects well-balanced?

* Comparing the different phases within each
area of action, are the distribution and the
depth of detail of the assigned aspects well-
balanced?

Fig. 8: Guiding questions for rotation and plenum phases.
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and adequate focus of aspect formulation. The latter was organised as a rota-
tion phase as part of the next workshop unit, where (eventually mixed) couples
of teachers and a mathematics educator reworked each of the four descriptions
(one after the other) in respect of the questions displayed in fig. 8. In a supple-
mentary plenary phase, the results of the different groups were brought together
as revised interim descriptions of the areas of action in question.

The new interim status of the revised descriptions was assessed as acceptable
by the participants at the end of the day. Those descriptions are meant to offer
points of orientation that will stay subject to modification, both as part of the
regular collaboration between university and practicing teachers in the devel-
opment and improvement of pre-service teachers’ internships at schools and
regarding individual adjustment by mentor teachers when employing such sche-
mas, e. g., in consultations with their mentees.

5 Spotlight Observations from the MEW Pilot Run and Issues for
Further Development

Instead of a detailed discussion, and with regard to the work-in-progress state of
the reported project, we mention two main issues for future work on the MEW
concept that emerged from the pilot workshop units. We label the first issue
using a question that our participant teachers brought up frequently when we
asked them to write down their results:

1. “And now, what exactly should we write?”

A regular stumbling point for the workflow during our first training units was the
transition from oral discourse and informal exchange processes to fixing results
in written form and thus manifest products of negotiation. After four workshop
units conducted with the same in-service teachers and mathematics educators
since the pilot run, we register a substantial improvement in this regard, which
is presumably achieved through growing experience with the working format.
Nevertheless, we will continue working on this point in order to also reduce the
stumbling effect in the first units of the second run of the training series.
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As a second issue, we identified the following:
2. Balance between instruction and construction

During various phases of our first training units, we experienced the need of
instructive or navigating elements to foster progress and increase the levels of
reflection. On the other hand, there were Dialogue and Development Phases, in
which some participants spontaneously constructed new elements on the struc-
tural level of the theoretical framework of areas of action itself (e.g., ‘commu-
nication’ was identified and then conceptualized as a core area of action with
regard to mentoring processes).

Besides these instructive and navigating elements, we found that it is generally
valuable to have time frames of more than one day for one thematic MEW. Break-
ing up a MEW into different, temporally separated workshop units is likely to fos-
ter the quality of the results, increase the general reflexion level during the work-
shop phases, and facilitate construction processes, even on the structural level
of the description schemas. As another means to enhance the quality and level
in respect of content, we will elaborate individual reflection tasks that explicitly
target the structural level of the workshop products for the second run of the
training series.
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