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Die hochschulbasierte Ausbildung zukünftiger Lehrkräfte hat in der jünge-
ren Vergangenheit nicht zuletzt durch die Förderung der „Qualitätsoffensive 
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 für forschungsbasierte 
Aktivitäten, was vermutlich hauptsächlich daran liegt, dass Disziplinen bzw. 
Fächer ihre eigene Didaktik eher den Bildungswissenschaften als der eigenen 
Fachkultur zuordnen. Diese Haltung kann sowohl historisch als auch institutio-
nell erklärt werden und stellt ein grundlegendes Problem dar, das fächer- und 
universitätsübergreifend zu beobachten ist. Im Lichte dieses Befundes lautet 
die Schlüsselfrage, wie Forschung im Kontext von Lehrerbildung und allge-
meine fachwissenschaftliche Forschung in höherem Maße aufeinander bezo-
gen werden können.
Hilfreich für das Gelingen eines solchen Vorhabens ist fraglos die Auseinan-
dersetzung mit Good-Practice-Beispielen. Eine Möglichkeit dazu bot das 
Austauschformat „Lehrkräftebildung gemeinsam gestalten“, das am 3. und 
4. November 2020 pandemiebedingt als digitale Veranstaltung anstelle des 
geplanten Programmkongresses der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ statt-
fand und der Vorstellung von Beispielen einer produktiven Zusammenarbeit 
diente. Deren Präsentation oblag u. a. den Leiter:innen der Session „Lehrerbil-
dung an Hochschulen als aktivierendes Moment in der Forschung?“ – Michael 
Haus (heiEDUCATION 2.1, Universität Heidelberg und Heidelberg School of 
Education), Andreas Borowski (PSI-Potsdam, Universität Potsdam) und Kinga 
Golus (BiProfessional, Universität Bielefeld). In großer Übereinstimmung hoben 
sie die Relevanz der Fachlichkeit für die Lehrerbildung hervor und skizzierten 
fachspezifische Möglichkeiten, Brücken zwischen den zumindest auf den ers-
ten Blick getrennten Arbeitsbereichen zu bauen. Daran anknüpfend wurden 

Editorial
Komplexe Verbindungen: Interdisziplinäre Lehr-Lern-
Konzepte in der Lehrerbildung auf dem Prüfstand

Andreas Borowski, Petra Deger, Kinga Golus und Michael Haus 
(2022). Editorial. In: heiEDUCATION Journal 8 | 2022, S. 7–12
https://doi.org/10.17885/heiup.heied.2022.8.24630
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eine Reihe von Gelingensbedingungen für eine fruchtbare Kooperation von 
Fachwissenschaften und Fachdidaktiken formuliert: Zunächst einmal müssen 
Forschung und Lehre zusammen gesehen werden, da forschungsorientierte 
Lehrformate ein erhebliches Potential für eine Verschränkung von Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken haben. Sodann sollten in der Lehrkräftebildung 
Berufskarrieren ermöglicht werden, die sich dauerhaft an der Grenze von schu-
lischer Praxis und fachwissenschaftlicher Forschung bewegen. Darüber hinaus 
gilt es, Projekte zu entwickeln, die sowohl einen Praxisbezug im Bereich der 
Lehrkräftebildung aufweisen als auch anschlussfähig an fachwissenschaft-
liche Forschung sind. Und schließlich wurde festgehalten, dass eine Zusam-
menarbeit auf Augenhöhe im Sinne einer Überwindung des tradierten Primats 
der Fachwissenschaften unabdingbar ist.
Die positive Resonanz der Teilnehmer:innen des digitalen Austauschs wie auch 
kritische Reflexionsanstöße und der Wunsch, Initiativen mit ähnlicher Stoßrich-
tung eine größere Sichtbarkeit zu verschaffen, mündeten in der Verabredung 
der Sessionsleiter:innen, die Diskussion interdisziplinärer Lehr-Lern-Konzepte 
in der hochschulbasierten Lehrerbildung zum Gegenstand einer Ausgabe des 
heiEDUCATION Journals zu machen. Daraus resultiert das vorliegende Heft, für 
dessen thematischen Schwerpunkt acht Einreichungen Berücksichtigung 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 interdisziplinären Vernetzungsbereichs“ analysiert ein 
fachübergreifendes 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 Einführung zur Folge hat, dass naturwissenschaftliche Erkenntnismetho-
den nicht mehr fachspezifisch, sondern interdisziplinär gelehrt werden. Die 
Autorinnen untersuchen, welcher strukturellen Voraussetzungen solche Ver-
netzungen bedürfen und welche interpersonellen Bemühungen seitens der 
Lehrenden damit einhergehen sollten, damit unterschiedliche Betrachtungs-
weisen gewinnbringend in ein abgestimmtes Gesamtkonzept einfließen kön-
nen.
Der Fokus von Finja Grospietsch und Isabelle Lins (Universität Hamburg) liegt 
auf der vergleichenden Betrachtung unterschiedlicher Formen der curricula-
ren Verknüpfung fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Studien inhalte. 
In ihrem Beitrag „Verzahnung von Fachdidaktik und Fachwissenschaft in einer 
universitären Lehrveranstaltung zu humanbiologischen Unterrichtsthemen. 
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Integrations- und Kooperationsmodell im Vergleich“ stellen die Autorinnen 
Evaluationsergebnisse zu einem fachdidaktischen Seminar vor, das zunächst 
im Sinne eines Integrationsmodells und im nachfolgenden Semester auf der 
Basis eines Kooperationsmodells durchgeführt wurde. Ein zentraler Befund 
der an der Universität Kassel durchgeführten Studie ist, dass die Verzahnung 
nach dem Integrationsmodell primär fachdidaktische Kompetenzen fördert, 
die Verzahnung nach dem Kooperationsmodell hingegen eher der kognitiven 
Vernetzung von fachdidaktischem und fachlichem Professionswissen zugute-
kommt.

2.  Digital gestützte Interdisziplinarität

Im Beitrag „Digitale, hochschulübergreifende Vernetzung durch Virtual 
Exchange: Perspektiven für interdisziplinäre Kollaboration in der Lehrer:in-
nenbildung“ beleuchten Can Küplüce, Sina Werner und Katrin Rolka von der 
Ruhr-Universität Bochum die Bedeutung des Formats Virtual Exchange (VE) für 
die interkulturelle Kollaboration. Letztere wird in Beziehung zur KMK-Strategie 
„Bildung in der digitalen Welt“ gesetzt. Flankierend zur Diskussion von Her-
ausforderungen und Problemlösungsansätzen virtueller Austauschformate 
demonstrieren die Autor:innen an einem Beispiel aus einem Schülerlabor, wie 
VE-Seminare im Mathematikstudium implementiert werden können. Exem-
plarisch wird dabei der gesamte Zirkel des pedagogical  reasoning vom Pla-
nungsprozess, über die Unterrichtspraxis bis zur Reflektionsphase abgebildet.
Ausgangspunkt der Überlegungen von Gunhild Berg ist die inzwischen auch 
kultuspolitisch verankerte Sicht von Medienbildung als Bezugspunkt für die 
fächerübergreifende Reorganisation der universitären Lehrerbildung. Ihr Bei-
trag nimmt den an der Universität Halle neu konzipierten Ergänzungsstudien-
gang „Medienbildung für das Lehramt“ im Zusammenspiel von Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften sowie von Lehre und 
Forschung in den Blick. Als innovative Elemente werden einerseits die Koope-
ration von Lehramtstudierenden mit solchen der Medien- und Kommunika-
tionswissenschaften identifiziert und andererseits die Verschränkung von 
theoretischer Reflexion, fachlichen bzw. fachwissenschaftlichen Professions-
standards sowie praktischen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien. 
Damit verknüpft ist die Frage, welche professionsbezogenen Anwendungs-
möglichkeiten diese Formen des forschenden Lernens den Lehramtsstudie-
renden eröffnen.
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 Handlungsbefähigung für die Professionalisierung von Lehr-



Editorial

10 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

kräften hat und wie digitale Tools zur Förderung entsprechender Fähigkeiten 
beitragen können. Anhand von drei sportwissenschaftlichen Lehrveranstal-
tungen, in denen Videografie bereits didaktisch implementiert ist, systema-
tisch zur Anwendung kommt und methodologisch evaluiert wird, erläutern 
die Autor:innen, inwieweit der medial gestützte Perspektivwechsel die Selbst-
reflexion von Studierenden unterstützt und so fachliche Kompetenzzuwächse 
wie auch Habitusänderungen fördert.

3.  Geistes- und sozialwissenschaftliche Verknüpfungen

Perspektivwechsel und die studentische Befähigung zur (Selbst-)Reflexion sind 
auch in den Ausführungen von Anna Lorena Thede, C.R. Raffele, Katrin Gab-
riel-Busse und Sylvia Thiele von entscheidender Bedeutung. Ausgangspunkt 
ihres Beitrags „Reflexionsfähigkeit von Studierenden in Lehr-Lern-Laboren 
fördern: Ein Prozessmodell zur Reflexion von Sprachhandlungen im Fremd-
sprachenunterricht“ ist die Überlegung, wie die Reflexionsfähigkeit künftiger 
Fremdsprachen-Lehrer:innen gemessen und durch Lehr-Lern-Labore gezielt 
weiterentwickelt werden kann. Bei der Klärung dieser Fragen rekurrieren die 
Autor:innen auf ein Modell, das an der Universität 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 anknüpfend werden Kate-
goriensysteme entwickelt, die die Analyse schriftlicher Reflexionen von Studie-
renden ermöglichen.
Das Augenmerk von Nicole Masanek und Jörg Doll (Universität Hamburg) gilt 
den literaturhistorischen Kenntnissen von Germanistik-Studierenden sowie 
deren Fähigkeit, dieses Wissen wie auch solches aus den Bereichen Literatur-
didaktik und Pädagogik bei der Unterrichtsplanung adäquat zu nutzen. Wie 
die Autor:innen in ihrem Beitrag „Über 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-Lehrkräfte als gering und sind schwächer 
ausgeprägt als in einer Bachelor-Vergleichsgruppe. So nimmt es nicht wunder, 
dass Masterstudierende bei der Unterrichtsplanung vor allem pädagogisches, 
kaum aber fachwissenschaftliches Wissen nutzen und fachdidaktische Kennt-
nisse nur in gering vernetzter Weise anzuwenden vermögen. Aus den festge-
stellten Defiziten leiten Masanek und Doll konkrete Handlungsempfehlungen 
für die universitäre Lehre ab.
Julian Wollmann und Andreas Lutter nehmen sich der Spezialisierung der 
Sozialwissenschaften an, die sich in jüngerer Vergangenheit in der deutsch-
landweit unterschiedlich radikal vollzogenen Trennung der Schulfächer und 
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damit auch der Lehramtsstudiengänge 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 Verknüpfung von Wirtschaft und Politik als Herausforderung sozialwissen-
schaftlicher Lehrkräftebildung“ der Frage, inwieweit Ausdifferenziertes sinnvoll 
reintegriert ist und wie die Struktur der Lehrerbildung dies unterstützen kann. 
Die Autoren empfehlen, an den Hochschulen eine interdisziplinäre Lehrkultur 
zu fördern, die einem „integrationsoptimistischen Professionsbewusstsein“ 
dienlich ist. Erläuternd werden Überlegungen vorgestellt, die auf der Evaluie-
rung eines selbst entwickelten und durchgeführten Lehrveranstaltungskon-
zepts auf der Grundlage des Design Based Research-Ansatzes beruhen.

Jenseits der Schwerpunktsetzung versammelt die aktuelle Ausgabe unter der 
bereits in Heft 7 eingeführten Rubrik „Forum“ vier ergänzende Beiträge. 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, Pädagogische Hochschule Heidelberg)

 – „Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Kontext aktueller 
Migra tion: Die Entwicklung von Einstellungen gegenüber geflüchteten und 
neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen“ (Mona Massumi, Karla 
Verlinden und Ina Berninger, Fachhochschule Münster, Katholische Hoch-
schule Nordrhein-Westfalen, Universität zu Köln)

 – „Schülerinnen und Schüler arbeiten unter sich: Interaktionsmuster und die 
Rolle des Vorwissens an Schülerexperimentierstationen im Unterrichts-
fach Physik“ (Florian Bürger, Julia Peitz, Nadine Baston, Marius Harring, 
Johannes Lhotzky, William Lindlahr und Klaus Wendt, Universität Mainz)

 – „Multiperspective Expert Workshops as a Framework for In-Service Teacher 
Trainings” (Eva Müller-Hill und Jessica Feiertag, Universität Rostock)

Juli 2021 Andreas Borowski, Petra Deger, Kinga Golus und Michael Haus
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Zusammenfassung. Im Rahmen des Projekts MINTplus wurde das Lehramts-
studium an der Technischen Universität Darmstadt mit Beginn des Winterse-
mesters 2017/18 neu strukturiert. Als innovatives Studienelement wurde der 
interdisziplinäre Vernetzungsbereich eingeführt. Durch die neuen Veranstal-
tungen aus diesem Studienbereich sollen die sonst nur nebeneinanderste-
henden und jeweils in die Bereiche Fachwissenschaft und Fachdidaktik unter-
gliederten Fächer sowie die Bildungswissenschaften miteinander verknüpft 
werden. Eine der neuen Veranstaltungen ist das Modul „Erkenntnisgewinnung 
in den Naturwissenschaften“, das im Folgeprojekt MINTplus2 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 über die eigentlichen Fächergrenzen 
der verantwortlichen Person hinausgeht. Anknüpfend an das Thema dieses 
Heftes werden so Möglichkeiten einer interdisziplinären Vernetzung innerhalb 
der Lehrerbildung an einer Hochschule aufgezeigt, die dazu beitragen, einen 
Mehrwert für die Lehrerbildung zu generieren. Im Anschluss an die Darstellung 
des modularen Entwicklungsprozesses wird das Kurskonzept erläutert 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.

Schlüsselwörter. Interdisziplinarität, INU (integrierter naturwissenschaftlicher 
Unterricht), Lehrkräfteausbildung, Erkenntnisgewinnung

Jana Biedenbach und Verena Spatz

Konzeption einer integrierten naturwissen-
schaftlichen Veranstaltung als Teil eines 
interdisziplinärenVernetzungsbereichs

Jana Biedenbach und Verena Spatz (2022). Konzeption einer 
integrierten naturwissenschaftlichen Veranstaltung als Teil 
eines interdisziplinären Vernetzungsbereichs. In: 
heiEDUCATION Journal 8 | 2022, S. 13–36
https://doi.org/10.17885/heiup.heied.2022.8.24631
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Conception of an Integrated Scientific StudyModule as Part of an Inter-
disciplinaryNetworkingArea

Abstract. As part of the MINTplus 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 MINTplus2. 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-
cept is 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

1	 	Zur	Notwendigkeit	von	Interdisziplinarität	in	der	Lehrkräfte-
ausbildung

„Nonscholae,sedvitaediscimus.“–„NichtfürdieSchule,sondernfürdasLeben
lernenwir.“

DieseLebensweisheitbegegnet fast jederund jedem indereigenenBildungs-
karriere,wennverdeutlichtwerdensoll,dassdasGelernteeinenaufdasLeben
vorbereitet.DerUrsprungdesZitatsliegtbereits2000JahreinderVergangen-
heit.DerrömischePhilosophSenecaformulierteinseinenEpistulae Morales ca. 
62n.Chr.jedochgenaudieumgekehrteAussage:„Nonvitae,sedscholaedisci-
mus.“–„Wir lernennicht fürdasLeben, sondern fürdieSchule.“–unddamit
einenVorwurf,mitdemdieSchuleauchheuteimmerwiederkonfrontiertwird
(vgl.Allmendingeret.al.2009).
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Die Herausforderungen des Lebens, auf das die Schule vorbereiten soll, sind
komplex.Daswirdalleinschondanndeutlich,wennmanaufdiegroßengesell-
schaftlichen Herausforderungen unserer Zeit schaut: klimatische Veränderun-
gen, Ressourcenknappheit, Gesundheit, Mobilität oder Migration. Ihre häufig
globaleDimensionreichtbisindieEntscheidungdesPrivatlebenshinein:„Was
kaufeichein?“,„Wiereiseich?“,„WelchegesundheitlichenVorsorgemaßnahmen
treffeich?“.BeschäftigtmansichmitsolchenFragenundHerausforderungen,so
wirdschnelldeutlich,dassesganzverschiedenePerspektivengibt,selbstwenn
mannurauf„dieWissenschaft“hörenmöchte.DenndieSichtweisederWissen-
schaftgibtesnicht.SiesetztsichausunterschiedlichenDisziplinenzusammen,
derenBlickweisenaufeinProblemdurchaussehrunterschiedlichseinkönnen.
DasreichtvondenFragestellungenüberdiemethodischeHerangehensweisebis
hinzurArtundWeisederKommunikationderForschungsergebnisse.

Möchte die Schule darauf vorbereiten, sich zwischen diesen verschiedenen
Perspektiven zurechtfinden und sie in einemweiteren Schritt darüber hinaus
sogar zur Lösungsfindung heranziehen zu können (vgl. Jungert 2013, S. 2–4),
somussinterdisziplinäresDenkengelehrtundgefördertwerden.EinSchlüssel
zumErreichendiesesZielsistes,dieLehrkräfteentsprechendauszubilden(vgl.
Labudde2017S.6–7),sodassdiesenichtdasNebeneinanderderFächerinder
Schulebestärken,sondernvielmehrversuchen,Unterrichtsansätzezuintegrie-
ren,diedieInhaltedeseigenenFachesmitdenenandererFächerverbindenoder
sogarinterdisziplinäresArbeitenausmehrerenFachperspektivenermöglichen.
SobenenntSommer(2018,S.264)„Interdisziplinarität“alseinederviergrund-
sätzlichenUnterrichtskonzeptionen,andenensichSchulunterrichtorientieren
kann.Allerdingsbleibtoffen,wiedieLehrkräfteaufdiesesUnterrichtskonzept
in ihrerAusbildungvorbereitetwerden.Währenddie„OrientierungdesUnter-
richtsanderFachsystematik“(ebenda,S.264)klassischderfachlichenAusbil-
dungzugeordnetwerdenkannunddieLehramtsstudierendenaufdie„Orientie-
rungdesUnterrichtsanderGenesederLernenden“(ebenda,S.289)und„ander
LebensweltderLernenden“(ebenda,S.282)inderFachdidaktikvorbereitetwer-
den,fehlenhäufigVeranstaltungen, indenenStudierendeausdenverschiede-
nenFächernzusammenkommen,umdarüberzudiskutieren,wieausdenunter-
schiedlichenFächernSynergienfürdenspäterenUnterrichtgewonnenwerden
können.

Bei der Neuausrichtung des Studiengangs für Lehramt an Gymnasien an der
TechnischenUniversitätDarmstadtfürdasJahr2017stelltesichdieFrage,wie
mansolcheVeranstaltungengewinnbringendindasLehramtsstudiumintegrie-
renkann.AlsResultatdiesesDiskursesentstandalsneuartigesStudienelement
der interdisziplinäreVernetzungsbereich,dessenZieleundAufbau im zweiten
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Kapitel genauer vorgestellt werden, um zu beleuchten, wie interdisziplinäres
DenkenundArbeitenindieLehrkräfteausbildungimplementiertwerdenkann.

ImAnschlussdaranwirdimdrittenKapitelexemplarischamModul„Erkenntnis-
gewinnung in denNaturwissenschaften“ vorgestellt, wie eine neue Veranstal-
tungfüreinsolchesinterdisziplinäresStudienelementkonzipiertwerdenkann,
sodass die interdisziplinäre Grundausrichtung neben der Spezialisierung auf
dasModulthemaweiterhin imMittelpunktsteht. ImviertenKapitelwirddaran
anknüpfendein kurzerEinblick indieUmsetzungdes erstenModuldurchlaufs
gegeben, sodass abgebildet wird, inwieweit die Konzeption umsetzbar war.
ZudemwerdeneinigeexemplarischeStudierendenzitateausderEvaluationvor-
gestelltundeingeordnet.DasabschließendeFazitfasstdiewesentlichenAspekte
diesesBeitragszusammen.

2	 	Vorstellung	des	Vernetzungsbereichs	an	der	TU	Darmstadt

DieIdeefürdie Integrationeines interdisziplinärenStudienelementes imLehr-
amtsstudium an der TechnischenUniversität Darmstadt entstand im Rahmen
desProjekts „MINTplus systematischer und vernetzter Kompetenzaufbau in der
Lehrerbildung“,dasfüreineNeuordnungdesLehramtstudiumssteht.Nebender
Einführung einer Eignungsberatung und der Neugestaltung der Praxisphasen
standdabeidieEtablierungdesVernetzungsbereichsalsneuesinterdisziplinäres
StudienelementimMittelpunkt.

2.1 DerVernetzungsbereichalsverbindendesStudienelement

FürdieEtablierungeinesneuenStudienelementsistesnotwendig,dieStudien-
pläneentsprechendanzupassen.DiesistimLehramtamGymnasiummeistmit
vielAufwandverbunden,dasichdieStudienpläneeinesLehramtsstudierenden
inderRegelausdrei verschiedenenStudienordnungenzusammensetzen:den
Grundwissenschaften(d.h.PädagogikundPsychologie,teilweiseauchSoziolo-
gieundPolitikwissenschaften),demerstenFachunddemzweitenFach.

Sowarauchdie ImplementierungdesVernetzungsbereichsmitderÄnderung
von zehn Studienordnungen (neun studierbare Fächer an der TU Darmstadt
sowiedieGrundwissenschaften)verbunden.ZudemmussteeineneueStudien-
ordnungspeziell fürdenVernetzungsbereichgeschaffenwerden.Die240Leis-
tungspunkte,dieeinLehramtsstudiuminHessenumfasst,musstenneuverteilt
werden,umdemVernetzungsbereichdiedafürvorgesehenen20CreditPoints
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zuschlagenzukönnen(vgl.Abb.1).ImErgebniswurdenzehnCreditPointsaus
demursprünglichenStudiumderGrundwissenschaftenundjefünfweitereLeis-
tungspunktevondenbeidenFächernzurVerfügunggestellt.

Abbildung1verdeutlicht,welcheRollederinterdisziplinäreVernetzungsbereich
im neu gestalteten Lehramtsstudium spielt: Während im ursprünglichen Stu-
diumdieGrundwissenschaftenundFächernebeneinanderstudiertwurden,bie-
tet der Vernetzungsbereich als verbindendesElementdenStudierendenMög-
lichkeitenzurVernetzungihrerFächerundderGrundwissenschaften.Nebender
inhaltlichenundmethodischenVernetzung,aufdieimFolgendennochgenauer
eingegangenwird,bieteterdamitauchRaumfüreineIdentitätsstiftungüberdie
Fächergrenzenhinweg.

Neben dem studienorganisatorischen Aufwandwar es selbstverständlich not-
wendig, denVernetzungsbereichmit Inhalten zu füllen, d.h. neue, denZielen
des Vernetzungsbereichs entsprechende Veranstaltungen zu konzipieren. Die 
zwanzigCreditPointswurdenaufvierModulemitjeweilsfünfLeistungspunkten
verteilt,sodassproModulgenügendZeitzurVerfügungsteht,umüberdieübli-
chendreiCreditPointseinesSeminarsodereinerVorlesungmitzweiSemester-

Abb.1:NeugestaltungdesLehramtsstudiums:Dieursprünglichnebeneinanderstehenden
ElementedesLehramtstudiums(Grundwissenschaften,Fach1undFach2)werdendurchdas
neueStudienelementdesVernetzungsbereichsmiteinanderverbunden.
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wochenstundenvernetzendeProjekteoderÜbungenzuintegrieren.Dreidervier
ModulesindPflichtmodule,dasvierte isteinWahlpflichtmodul (sieheAbb.2).
Die Module wurden für den Vernetzungsbereich teilweise von Grund auf neu
entwickelt,teilweiseausbestehendenModulenneufürdenVernetzungsbereich
aufbereitet. Einige Module des Wahlpflichtbereichs sind bereits bestehende
interdisziplinäreModule.DasModul„ErkenntnisgewinnungindenNaturwissen-
schaften“gehörtzudenvonGrundaufneuentwickeltenModulenundwirdab
demdrittenKapitelimFokusdiesesBeitragsstehen.

GenerellstehtjedesModulunterderFederführungeinerFachwissenschaft,einer
FachdidaktikoderderBildungswissenschaft.DamitdieVeranstaltungendesVer-
netzungsbereichsjedochinterdisziplinärenCharaktererhalten,istbeiderKon-
zeption undWeiterentwicklung der Veranstaltungen eine umfassende Koope-
ration mit anderen Disziplinen notwendig. Dazu finden regelmäßige Treffen
zwischendenAkteur:innen imVernetzungsbereich statt, umdasVernetzungs-
potentialregelmäßigzuprüfenundzuerhöhen.Sowerdendortinhaltlicheund
methodischeIdeenzurKonzeptionundWeiterentwicklungvonModulendisku-
tiert,gemeinsameProjekte(wieetwaeingemeinsamerHandapparatinderBib-
liothek)initiiertundVernetzungs-undAustauschmöglichkeitenzwischeneinzel-
nenModulenundModulgruppenidentifiziertundmöglicheKooperationenindie

Abb.2:ÜberblicküberdieModuledesVernetzungsbereichsfürStudierendemitmindestens
einemMINT-Fach(Mathematik,Chemie,Biologie,Physik,Informatik).FürStudierendeohne
MINT-FachsinddieModule„MathematikalsgemeinsameSprachederNaturwissenschaften“
und„ZentraleIdeenundWerkzeuge“getauscht.
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Wegegeleitet(vgl.Bruder,Kümmerer2019).ZielderArbeitsgruppeistesfolglich,
imRahmendesVernetzungsbereichesdasindieTatumzusetzen,wasdasNatio-
nale MINT-Forum bereits 2013 gefordert hat: „Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Erziehungswissenschaft müssen verzahnt werden und das Lehramtsstu-
diumgemeinsamgestaltenundverantworten“(MINT-Forum2013,S.14).

2.2 ZieledesVernetzungsbereichs

Die grundlegendeZielausrichtungdes Vernetzungsbereichswurdebereits for-
muliert:Ersoll fürdieStudierenden ihreFächerunddieGrundwissenschaften
miteinander vernetzen, Identität stiften unddieMöglichkeit geben, ‚über den
Tellerrand zublicken‘, umauch andere Fächer kennenzulernen. So sollendas
interdisziplinäreDenkenderStudierendengefördertundIdeenfürfächerüber-
greifendenUnterrichtvermitteltwerden.DabeiwirdeinerseitsderBlickfürdie
PerspektivenandererFächerdurchgemeinsamesArbeitengeöffnetundanderer-
seitsdieeigeneFachidentitätinDiskussionenmitanderenDisziplinengestärkt
(vgl.Gallenbacher,Bruder2017).

AusgehendvondiesenGrundgedankenistesjedochauchnotwendig,Lernziele
festzulegen, die der Vernetzungsbereich als Ganzes verfolgt und die bei den
Studierendenbeobachtbar sind.Grundsätzlich istes schwierig,eine „Interdis-
ziplinäreKompetenz“als allgemeinesZiel zudefinieren. Lerch (2017)bemerkt
zurecht,dasseseinesolche„perse[…]ehernicht[gibt];essindvielmehrEin-
zelkompetenzen,die für interdisziplinäresundüberfachlichesArbeitenbeson-
dersgeeignetsindoder/undsolche,diedurcheineüberfachlicheBeschäftigung
besonders ausgeprägtwerden.“ Er spricht jedochdavon, dassmandamit all-
gemeindasAusbildeneines„bestimmte[n] ‚Denkstil[s]‘bzw.ein[es] ‚akademi-
sche[n]Selbstverständnis[ses]‘“meinenkönnte.

DasEntwickelneinessolchenDenkstilswirdfürdenVernetzungsbereichunter
demStichwort„interdisziplinäreVernetzung“alsersteszentralesZielformuliert,
dadieserDenkstil,wieinKapitel1dargestellt,einwichtigesElementfürdieAus-
bildungvonLehrkräftenist.Angelehntandie„ländergemeinsameninhaltlichen
Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrer-
bildung“inderFassungvon2015wurdenalsweitereLernzielefestgelegt,dass
die Studierenden zweitens die grundlegenden Erkenntnismethoden der ver-
schiedenenFächerkennenlernen,drittensFähigkeitenzurErfassung,Strukturie-
rungundBewertungvonSachverhaltenerwerbenundviertensihremündliche
undschriftlicheAusdrucksfähigkeitverbessern(vgl.Gallenbacher,Bruder2017).
ÜberdieseLernzielehinaussollzudemmöglichsteineweiterederKompetenzen
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„fachübergreifende Methodenkompetenz“, „Medien- und Informationskompe-
tenz“oder„berufsfeldbezogeneKompetenz“vermitteltwerden(ebd.,S.19).

3	 	Entwicklung	des	Moduls	„Erkenntnisgewinnung	in	den	Natur-
wissenschaften“

DasModul„ErkenntnisgewinnungindenNaturwissenschaften“wurdeimRah-
mendesFolgeprojektsMINTplus2 speziell als integrierte naturwissenschaftliche 
Veranstaltung (vgl. Labudde 2017) für den Vernetzungsbereich konzipiert. Es
erweitertdiebereitsbestehendensprach-,sport-undgesellschaftswissenschaft-
lichenVertiefungsmoduleumeinnaturwissenschaftlichesModul (vgl. Abb. 2).
AnhanddiesesModulswirdindiesemKapitelaufgezeigtwerden,wiedasModul
unterderFederführungeinerFachdisziplin,derPhysikdidaktik,inKooperation
mitanderenFachdisziplinenentwickeltwurde.

3.1 GrundideedesModuls

Einleitend wurden bereits einige Herausforderungen der heutigen Zeit ange-
sprochen. Viele gesellschaftlich kontrovers diskutierte Fragestellungen stehen
inunmittelbaremZusammenhangmitnaturwissenschaftlichenErkenntnissen,
beispielhaft seienhiernurdieAnwendungderphysikalischenGesetzeaufdie
Atmosphäre im Zusammenhang des Klimawandels, die biologischen Erkennt-
nisseimRahmenderNahrungsmittelproduktionoderchemischesWissenüber
dieAufbereitungvonStoffenimRahmendesRessourcenmanagementsgenannt.
Sadler(2004)hatfürsolcheThemen,dieauthentisch,gesellschaftlichrelevant
und mit naturwissenschaftlichen Erkenntnissen assoziiert sind, den Begriff
„Socio-scientificIssue“(SSI)geprägt.AufgrundderhohenPräsenzvonnaturwis-
senschaftlichenArgumenteningesellschaftlichenDiskursenistdasWissenspe-
ziellüberdienaturwissenschaftlichenErkenntnisprozesse,ausdenendieArgu-
mentehervorgehen,fürheutigeLehrkräfteeinwichtigerBaustein,umaktuelle
naturwissenschaftlich-gesellschaftlicheFragenindenUnterrichtintegrierenund
dortbeleuchtenzukönnen(vgl.Feierabend,Eilks2009).

Dabei istdieAufgliederungdesFachwissens indieDisziplinenPhysik,Chemie
und Biologie nicht zwingend notwendig, da bei den meisten Socio-scientific
IssuesnichtisolierteinederdreiDisziplinenmitderProblemstellungverknüpft
ist, sondern Erkenntnisse ausmehreren Disziplinen von Bedeutung sind. Bei-
spielsweisespielenbeiFragenrundumElektromobilitätAntriebundWirkungs-
graddesElektromotorsgleichermaßeninderArgumentationeinewichtigeRolle
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wiedieFunktioneinesLithium-Ionen-Akkumulators.ErsteswirdeherderPhysik
zugeordnet,zweiteseherderChemie,wobeidieskeineswegseindeutig ist. Im
HinblickaufproblemorientiertenUnterrichtwirddaherimmerwiederdiskutiert,
ob nicht ein gemeinsamer naturwissenschaftlicher Unterricht einen höheren
MehrwerthatalsdieUnterteilungindieFächerPhysik,ChemieundBiologie,da
dieBehandlungvonSchlüsselproblemenSchülerinnenundSchülermehrmoti-
viertund in ihrer Lebenswelt abholt (vgl.Günther, Labudde2012).Alsweitere
Argumente für einen transdisziplinären Unterricht werden die Stärkung über-
fachlicherKompetenzenunddiehöhereBerücksichtigungvonGendergerechtig-
keitangeführt;GegnerhingegenmahnenfehlendefachlicheTiefeunddiefeh-
lendeSicherheitbeiLehrkräftenan(vgl.ebd.).Unabhängigdavon,aufwelcher
SeitederDiskussionmansichpositioniert,scheinteshilfreich,sichalsLehrkraft
für einnaturwissenschaftliches FachdenNachbardisziplinennicht vollständig
zuverschließen,dadieInhaltederFächerimmerwiederineinandergreifen,wie
beispielsweisedieLinsenphysikundderbiologischeAufbaudesmenschlichen
Auges.Auchindidaktisch-methodischerHinsichtgibtesvieleUnterrichtsideen,
die in allen drei Fächern Anwendung finden, wie der forschend-entdeckende
UnterrichtoderdieArbeitmitModellen.DieseNäheindidaktischerHinsichtwird
auch indenBildungsstandardsdeutlich, indenen füralledreiFächerdieglei-
chenKernkompetenzenformuliertsind:„Fachwissen“,„Erkenntnisgewinnung“,
„Kommunikation“und„Bewertung“(KMK2004).Aufgrunddieserbesonderen,
sehrengenVerzahnungderdreiFächerPhysik,ChemieundBiologiescheintein
Modul, das die Naturwissenschaften ganzheitlich in Betracht zieht, geeignet,
umspeziellindiesemBereichfächerübergreifendeKonzeptezuvermitteln.Der
Wahlpflichtbereich des Vernetzungsbereichs bietet für die Verankerung eines
solchenModulsoptimalestrukturelleVoraussetzungen.

In Bezug auf die aktuellen Socio-scientific Issues wurde bereits angemerkt,
dass für eine fundierte Auseinandersetzung vor allem naturwissenschaftliche
ErkenntnissezuRategezogenwerden,umausdiesenArgumenteinderDebatte
zugenerieren.IndieserHinsichtisteswichtig,übereinBasiswissenzurnaturwis-
senschaftlichenErkenntnisgewinnungzuverfügen,umnichtverbreitetenIrrtü-
mernzuerliegen,wieetwaderVorstellung,dassnaturwissenschaftlichesWissen
stetsunumstößlichistoderindenNaturwissenschaftenneueErkenntnissenicht
diskutiertwerdenmüssen(vgl.Kremer2010).EbensounabdingbaristeineAusei-
nandersetzungmitdemepistemischenStatusderNaturwissenschaftenundder
kontroversgeführtenDebattedarüber,wienahenaturwissenschaftlicheKennt-
nisseander‚Wahrheit‘liegen.

Eine Orientierung im Kompetenzbereich „Erkenntnisgewinnung“ ist für Lehr-
amtsstudierendeumsofordernder,alsdieserkomplexeProzesskaumineinem
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einfachen Modell zu fassen ist. So existieren in der Fachdidaktik zahlreiche
Modelle,dieversuchendenErkenntnisgewinnungsprozessadäquatabzubilden
(vgl.bspw.Straube2016;Sommer,Pfeifer2018;Mayer2007),alleinfürdenTeil-
bereichdesExperimentierenshabenEmdenundSumfleth(2012)inihrerPubli-
kationzwölfverschiedenModellegegenübergestellt.VordiesenHintergründen
wurdedie ErkenntnisgewinnungalsModulthemaausgewählt.Damitwird ins-
besondereauchdemLernzieldesVernetzungsbereichsRechenschaftgetragen,
grundlegendeErkenntnismethodenderverschiedenenFächerzuvermittelnbzw.
indiesemWahlpflichtmodulbezogenaufdieNaturwissenschaftenzuvertiefen.

Die Grundidee des Moduls ist es, ein Vertiefungsmodul anzubieten, das sich
speziellmitdenNaturwissenschaftenauseinandersetzt,diesejedochauseiner
ganzheitlichenPerspektivethematisiert.DabeiwirdderFokusaufdienaturwis-
senschaftlicheErkenntnisgewinnunggelegt,weilderenVermittlungundDiskus-
sionimBesonderendenZielendesVernetzungsbereichsgerechtwird.Aufgrund
desstarkenBezugszudenFächernBiologie,ChemieundPhysikwirddasModul
speziellfürStudierendeeinerNaturwissenschaftzurVertiefungempfohlen,doch
sindInteressent:innenausanderenDisziplinenebenfallseingeladen,dasModul
zu nutzen, um ihre fachlichePerspektive zu erweitern undnoch etwasweiter
‚überdenTellerrand‘zuschauen.

3.2 KonzeptiondesModuls

DieKonzeptiondesModulsstelltdenerstenTeildesEntwicklungs-undEvalua-
tionsprojekts„ExperimentelleMethodenderNaturwissenschaftenganzheitlich
begreifenundvermitteln“dar(Tampe,Spatz2019a).InseinerGesamtheithan-
deltessichumeinForschungsvorhaben,dasalsDesign-Based-Research-Projekt 
angelegtist.DieserAnsatzstelltdieEntwicklung,EvaluationundVerbesserung
einerLehrinnovation, indiesemFalldesModuls„Erkenntnisgewinnung inden
Naturwissenschaften“,indenMittelpunkt.DerProzesswirdregelmäßigmitklas-
sischenForschungsmethodenwieFragebögenoderInterviewsunterstütztund
evaluiert(vgl.Wilhelm,Hopf2014).

Entsprechend des Forschungsansatzes gibt es für die Entwicklung zweiwich-
tigeStränge:zumeinendietheoriegeleiteteEntwicklunganhandvonFachlite-
ratur,zumanderendieforschungsgeleiteteEntwicklunganhandderBefragung
vonExpert:innenundZielgruppen(vgl.Fraefel2014).FürdieseLehrinnovation
kommtderVernetzungsbereichalsbestimmenderRahmenhinzu.Dementspre-
chendberuhtdieModulkonzeptionwieinAbbildung3dargestelltaufvierSäulen:
erstensderEinbettung indenVernetzungsbereich,zweitensder theoretischen
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FundierunganhandvonFachliteratur,drittensderBefragungderZielgruppeund
viertensdemEinbeziehenvonFachexpertise.

3.2.1 EinbettungindenVernetzungsbereich

FürdieEinbettungindenVernetzungsbereichistesnotwendig,dassdasModul
andessenLernzieleanschließt.DieswurdebeiderinAbschnitt3.1dargestellten
Modulideeberücksichtigt,indemdieZielederinterdisziplinärenGrundausrich-
tungsowiedieAnforderungeinesBezugszugrundlegendenErkenntnismetho-
denbereitsintegriertwurden.DiebeidenanderenzentralenZiele,dasErwerben
vonFähigkeitenzurErfassung,StrukturierungundBewertungvonSachverhal-
tenunddieVerbesserungdermündlichenundschriftlichenAusdrucksfähigkeit,
legennahe,auchdieKompetenzbereiche„Bewertung“und„Kommunikation“im
Seminarzuthematisieren,umdenZielendesVernetzungsbereichsnochstärker
gerechtzuwerden.VondenoptionalenZielenwirddieFörderungderberufsfeld-
bezogenenKompetenzindenMittelpunktgestellt.UmdiesesZielzuerreichen,
wirdeinhoherPraxisbezugangestrebt,sodassimModulvorallemvermitteltund
diskutiertwird,welchedidaktischenundmethodischenIdeeneszurVermittlung
dernaturwissenschaftlichenErkenntnisgewinnungimSchulunterrichtgibt.

Nebendieser inhaltlich-didaktischenAnknüpfungwirdzwischendenModulen
desVernetzungsbereichsaucheinemethodischeVerknüpfungangestrebt.Dazu
gehört beispielsweise, dass die Vermittlung im Seminar oder einer Vorlesung
durcheinpraktischesFormatwieeineÜbungodereinProjektergänztwird, in
dem die Studierenden das Gelernte anwenden und diskutieren. Da in einem
ModulausdemWahlpflichtbereicheherkleineStudierendenzahlenzuerwarten
sind,wurdealsVermittlungsformdasSeminargewählt.DiesesFormatermög-
lichtnebender Vermittlung von InhaltenauchAnwendungsübungenundden
diskursiven Austausch zwischen Studierenden wie auch mit der Lehrperson.
Als praxisorientierte Vertiefung dient im Sinne des Forschenden Lernens ein

Abb.3:DieSäulenderKonzeption.
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anschließendesProjekt,beidemdieStudierendendieThemenfindung,Gestal-
tung und Evaluation selbst bestimmen. Der Empfehlung von Sonntag et. al.
(2017)folgend,erfolgtdieLeistungsüberprüfungüberdasPortfolioformat.Diese
PraxiswirdauchvonLerch(2019)befürwortet,derbetont,dassSelbstreflexion
einwichtigerBausteinfürinterdisziplinäresArbeitenist.Folgerichtigkommtdas
PortfolioinmehrerenVeranstaltungendesVernetzungsbereichszurAnwendung,
wobeisichdieNutzungderPlattformMaharabewährthat.

Die FestlegungdesPrüfungsformates ist nicht nur imHinblick auf die Einbet-
tungindenVernetzungsbereichrelevant,sondernimSinnedesConstructive-Ali-
gnment-PrinzipsgemeinsammitdenfestgelegtenLernzielendiegrundlegende
VoraussetzungfürdiedetailliertereModulgestaltung(vgl.Biggs,Tang,2011).

3.2.2 TheoretischeFundierunganhandvonFachliteratur

NachderFestlegungdergrundlegendeninhaltlichenAusrichtung(sieheAbschnitt
3.1) und der Festlegung der grundsätzlichen Modulstruktur (siehe Abschnitt
3.2.1)wurdenebenfallsliteraturgestütztdieinhaltlichenSchwerpunktederein-
zelnenSeminarsitzungenentwickelt.EinedetaillierteDarstellungwäreandie-
serStelleunangebracht,dochsollkurzdargestelltwerden,wiedieSichtungund
AuswahlvonLiteraturindieweitereKonzeptioneingebundenwurde.

ZunächstwurdedieLiteraturüberblicksartiggenutzt,ummöglichstvieleThe-
men in Zusammenhang mit dem Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung
zu identifizieren. Diese Themenwurden durch ein Brainstorming ergänzt und
sowohlderZielgruppe,alsoLehramtsstudierendendernaturwissenschaftlichen
Fächer(sieheAbschnitt3.2.3),alsauchExpert:innen(sieheAbschnitt3.2.4)vor-
gelegt.

DiesoausgewähltenThemenwurdenimnächstenSchrittineinemSeminarplan
angeordnet.AuchhierbeiwurdeLiteratur zuRategezogen,umbeispielsweise

Abb.4:GrundlegendeModulgestaltung.
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dieAbfolgevonThemenlogischbegründenzukönnen.SowirdderAnsatzdes
forschend-entdeckenden Unterrichts von Höttecke (2008) als ein Unterrichts-
konzepteingeordnet,um„NatureofScience“ indenUnterrichtzu integrieren.
EserscheintdaheralslogischeAbfolge,zunächstzuthematisieren,was„Nature
ofScience“istundwelcheUnterrichtsideenesdazugibt,uminderFolgesitzung
genauer auf den forschend-entdeckenden Unterricht einzugehen. Neben der
AbfolgevonThemenkannanhandvonLiteraturauchdieUnterteilungvonThe-
meninmehrereSeminarsitzungensinnvollbegründetwerden.Beispielhaftsoll
hierdieDifferenzierungderKompetenzErkenntnisgewinnungin„Naturwissen-
schaftlicheUntersuchung“, „NaturwissenschaftlicheModellbildung“und „Wis-
senschaftstheoretischeReflexion“vonWellnitzetal.(2012)genanntwerden,die
genutztwurde,umdenKompetenzbereichErkenntnisgewinnungindreiSemi-
narsitzungen fachdidaktisch theoretisch aufzuarbeiten.

NachdemdieThemenfürdenSeminarplanausgewähltundineinesinnvolleRei-
henfolge gebrachtwordenwaren,wurdendie einzelnenSitzungen schließlich
detailliertmitInhaltengefüllt.Dabeiwurdedaraufgeachtet,dassdieinhaltlichen
Grundlagen sowie weiterführende Literaturangebote in jeder Seminarsitzung
möglichstausgewogenausderFachdidaktikPhysik,ChemieoderBiologiestam-
men.DabeiwarderAustauschmitFachdidaktiker:innenausallendreiFächern
hilfreich,umeinemöglichstbreiteLiteraturgrundlagezuschaffen.DieseLitera-
tursowiezusätzlicheIdeenvonanderenFächern,dieimRahmenderVernetzung
(sieheAbschnitt2.1undAbschnitt3.2.4)hinzukamen,vervollständigenschließ-
lichdietheoretischeFundierung.

3.2.3 BefragungderZielgruppe

Neben der theoriegeleiteten Entwicklung ist auch eine forschungsorientierte
Ausrichtung auf die Zielgruppe ein wichtiges Element der Konzeption. Dazu
wurdeeinPaper-Pencil-Testmitn=43Lehramtsstudierendendurchgeführt.Die
genauenErgebnissewurdenbereitsanandererStelleveröffentlicht(vgl.Tampe,
Spatz2019b)undsollenhiernurkurzzusammengefasstwerden.

DieNotwendigkeitdesSeminarskonntedurchdieVorstudiebestätigtwerden,
die ergeben hatte, dass sich Lehramtsstudierende auf die interdisziplinären
Unterrichtskonzeptionensignifikantschlechtervorbereitet fühlenalsauf fach-
liche(Wilcoxon-Test).AuchschätzensieihrVorwissenbezüglichderVermittlung
von Fachkompetenz signifikant besser ein als das bezüglich der drei anderen
Kompetenzen „Erkenntnisgewinnung“, „Kommunikation“ und „Bewertung“
(starkeundsehrstarkeEffekte,Wilcoxon-Test).
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ZudemwurdendenStudierendenimFragebogendiegeplantenThemenvorge-
schlagenundvondenStudierendenbezüglichdeswahrgenommenVorwissens
undihresInteressesbewertet.AlsFolgedarauswurdendieThemen„Sicherheit“
und „elektronische Messwerterfassung“ aussortiert, die Themen „experimen-
telleKompetenzimSchulalltagbewerten“und„Experimentiereninheterogenen
Lerngruppen“alsvollständigeSitzungeneingeplant.BeideroffenenFragenach
WünschengabendieStudierendenan,dassbereitsimGrundlagenseminarprak-
tische Unterrichtsideen integriert werden sollten. Zudemwünschten sie sich,
dassdasProjektmöglichstimrealenSchulkontextstattfindet.

3.2.4 EinbeziehenvonFachexpertise

Neben den Bedürfnissen der Studierendenwurde im gesamten Prozess auch
immerwiederdieFachexpertisevonanderenLehrendenerfragt,sowohlvonden
Bildungswissenschaftler:innen, Fachdidaktiker:innen und Fachwissenschaft-
ler:innenausdemVernetzungsbereichalsauchexplizitvonFachdidaktiker:in-
nen aus den Fächern Biologie, Chemie und Physik, die nicht Teil des Vernet-
zungsbereichs sind.

Letzterewurden,wiebereitserläutert,indieAuswahlvonLiteratureinbezogen
(sieheAbschnitt3.2.2),spieltenaberaucheinewichtigeRollebeiderAuswahl
derThemen.DurchdiegenaueKenntnisdesStudiencurriculums ihres Faches
konntensiebeiderEinordnungdeserwartbarenVorwissenszudeneinzelnen
Themenhelfen.Sokonntebessereingeschätztwerden,inwelcherTiefedieein-
zelnenThemenbehandeltwerdensollten.BeispielsweisegabendieFachdidak-
tikenChemieundBiologiean,dass„NatureofScience“inihrenStudiengängen
garnichtthematisiertwird,sodasshierersteinmalderBegriffmiteinerDefini-
tioneingeführtwerdenmuss.DemgegenüberwirddasExperimentierenbereits
ausführlicherdiskutiert,sodassdieseSeminarsitzunganeinGrundwissenüber
dieunterschiedlichenZieleundKlassifizierungenvonExperimentenanknüpfen
kann.

AuchüberdienaturwissenschaftlichenFachdidaktikenhinauskonntenimVer-
netzungsbereichwertvolleExpertisenindieModulkonzeptioneinbezogenwer-
den.SokonntedieDeutschdidaktikLiteratur-undÜbungsideenfürdieSeminar-
sitzungzurKommunikationskompetenzeinbringen.DieSitzungzuminklusiven
Experimentieren, in der unter anderem die Experimentieranleitungen medial
aufbereitetwerdensollten,konntedurchIdeenderMediendidaktikzurGestal-
tungvonErklärvideosmitdemSmartphoneaufgewertetwerden.FürdieDiskus-
siondesSelbstverständnisderNaturwissenschaften inderSitzungzu„Nature
ofScience“konntedieGeschichtswissenschafteineninteressantenhistorischen
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Text von Werner Heisenberg beisteuern, der die Wandlung der Naturwissen-
schaftler:innenvonUniversalgelehrten,wieesAlexandervonHumboldtvor200
Jahrennochwar,hinzuhochspezialisiertenWissenschaftler:inneninderaktu-
ellenForschungbeschreibt(vgl.Heisenberg1969).NebendiesenDetails,diedie
Modulkonzeptionabrunden,sollnichtvergessenwerden,dassdieArbeitdesVer-
netzungsbereichsunddarinvorhandeneExpertisenbereitsintensivindiegrund-
sätzlicheModulausrichtungeinbezogenwurden(Abschnitte3.1und3.2.1).

3.3 FinalesModulkonzept

Nach Abschluss der Modulkonzeption wurden die festgelegten Lernziele als
Kompetenzziele ausformuliert (Abb. 5). Nachfolgend soll ein kurzer Überblick
überdasErgebnisdesimvorherigenAbschnittdargestelltenKonzeptionsprozes-
ses gegeben werden.

Den ersten Teil des Moduls bildet das theoriegeleitete Seminar (siehe auch
Abb. 4), bestehend aus zwölf Seminarsitzungen. Die ersten beiden Sitzungen
dienendemEinstiegindasSeminar.NebenderobligatorischenSicherheitsein-
weisungenthaltensieÜbungen,indenensichdieStudierendenkennenlernen,
ihre Erwartungen an das Seminar formulieren und ihr Vorwissen zum Thema
ErkenntnisgewinnunginConceptMapszusammentragen.Dabeiwerdenbereits
ersteDatenfürdieEvaluationaufgenommen.DieSitzungen3und4dienender
inhaltlichenEinführung,einerseitsaufEbenederErkenntnisgewinnung,indem

Abb.5:LehrinhalteundKompetenzzieledesModuls„ErkenntnisgewinnungindenNaturwis-
senschaften“.
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einÜberblicküberdieVielzahlder thematischeinschlägigen fachdidaktischen
Modellegegebenwird,undandererseitsaufEbeneder interdisziplinärenAus-
richtung,indemdieIdeeeinesintegriertennaturwissenschaftlichenUnterrichts
diskutiertwird.DieanschließendenSitzungen5bis7differenzierendieKompe-
tenzErkenntnisgewinnunganhanddesModellsvonWellnitzet.al.(2012)genauer
in„naturwissenschaftlicheUntersuchungen“,„Modelle“und„NatureofScience“
ausundgebenbereitsersteEinblicke inUnterrichtskonzepte.DieSitzungen8
bis10sollendemWunschnachunterrichtspraktischenBeispielennochstärker
gerechtwerdenundgebenEinblickein„forschend-entdeckendesUnterrichten“,
„inklusivesExperimentieren“undden„EinsatzvonExperimenten inPrüfungs-
aufgaben“.Aufgrundder identifiziertenNotwendigkeit,auchdieKompetenzen
„Kommunikation“und„Bewertung“zu integrieren,werdendiese inderelften
Seminarsitzungthematisiert.BeispielsweisewirdhierauchaufdieAnwendbar-
keit von interdisziplinären Konzepten bei Socio-scientific Issues eingegangen.
DieletzteSeminarsitzungstelltdenÜbergangindieProjektphasedar.

DasProjektfindetalsinterdisziplinäreKleingruppenarbeitstattundumfasstdas
AusarbeiteneinesExperimentierprojekts fürdieSekundarstufe I,dasetwadie
DauereinerDoppelstundeumfasst.DasSeminarundinsbesonderedasProjekt
werdenkontinuierlichineinemLehrportfolioreflektiert.SosollaucheinZusam-
menhang zwischen dem Projekt und dem Seminar aktiv hergestellt werden.
DieseSelbstreflexionwirdimAbschlussgesprächzumModulendevertieft.

4	 Einblicke	in	den	ersten	Moduldurchlauf

UmeinenerstenEindruckvonderUmsetzbarkeitdergeschildertenKonzeption
zuermöglichen,sollandieserStellekurzvomerstenModuldurchlaufberichtet
werden.ZurUnterstützungwerdendabeiZitatevonStudierendenherangezogen,

Abb.6:ÜberblicküberdasGesamtmodul(AdvanceOrganizernachGlathe,Seyfarth2018).
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dieausderEvaluationstammen. ImRahmendesDesign-Based-Research-Pro-
jektswirdaktuelleineausführlicheEvaluationmitweiterenModuldurchläufen
durchgeführt, vondaher istdas imFolgendenGeschildertenichtals systema-
tischabgeschlossenenEvaluation,sondernalsersterbegründeterEindruckzu
werten.

4.1 ImplementationdeserstenModuldurchlaufs

Zunächst müssen hier kurz Abweichungen des ersten Moduldurchlaufs vom
geplantenKonzept (Abschnitt 3.3)dargestelltwerden.Ursächlichdafür ist vor
allem der Ausbruch der Corona-Pandemie im Frühjahr 2020, der dazu führte,
dassderersteModuldurchlaufmitn=20StudierendenimRahmeneinerOnline-
Veranstaltungstattfand.SowurdenausdengeplantenSitzungendesGrundla-
genseminarsSelbstlerneinheiten inMoodleoderOnline-Seminarsitzungenper
Zoom. Um die durch das Online-Format verlorengehendenMöglichkeiten zur
InteraktionenzumindestzueinemkleinenTeilersetzenzukönnen,wurdeninter-
aktiveToolswiedasPeer-QuizoderderPeer-Feedbackeingesetzt.DieÜbungen
wurdennichtwiegeplantimSeminarbesprochen,sondernalsTeildesPortfo-
lios hochgeladen.Umeinen Einblick in andere Arbeitsergebnisse zu erhalten,
schaltetensichdieStudierendenihrePortfoliosgegenseitigfrei.EineStudentin
fanddieseinegelungeneMöglichkeitzumAustauschderArbeitsergebnisse;sie
erklärte:„DieFreigabewarsehrhilfreich,umzusehen,wiedieanderenmitder
Aufgabenstellungumgehen.Außerdemwaresinteressant,andereLösungenzu
sehen.“

Einbußen bezüglich der geplanten Konzeptionmussten vor allem am Projekt
hingenommenwerden.DasProjekt,indemdieStudierendeneineDoppelstunde
zurErkenntnisgewinnungausarbeitenunderprobensollten,reduziertesichauf
dieMaterialentwicklungundbeschränktesichaufHeimexperimente,daeskeine
Möglichkeit gab, Experimente mit zusätzlichen Materialien in der Universität
durchzuführen. InsbesonderedasWegfallender Erprobung in der Schulpraxis
warbedauernswert, da so keineReflexionüberdie Anwendung inder Schule
möglichwar.

4.2 EindrückezurvonStudierendenwahrgenommenenRelevanz
und Vernetzung

Als Teil der Modulevaluation im Rahmen des Design-Based-Research-Projekts
wurdennebenanderenEvaluationsmethoden(wiePrae-Post-Fragebögenoder
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Prae-Post-Concept-Maps) Interviews mit den teilnehmenden Studierenden
geführt,umderenWahrnehmungen imNachgangzumModul zuerfassenund
gegebenenfallsneueAnknüpfungspunktefürdieWeiterentwicklungzuidentifi-
zieren.DieInterviewswurdennachKuckartz(2016)miteinerqualitativenInhalts-
analyseaufbereitetundeinKategoriesystemzurAuswertungderInterviewsent-
wickelt(vgl.Gunkel2021,S.29–33).ImFolgendenwerdeneinzelneAspekteder
beidenKategorien„BedeutungdesModulsfürdenBeruf“und„Wahrgenommene
Vernetzung“dargestellt,dadiesekonzeptionellvongroßerBedeutungsind.

4.2.1 WahrgenommeneBedeutungfürdenBeruf

Auf die Frage, ob die Veranstaltungsteilnehmer:innen das Modul als relevant
empfinden,antworteteeineStudentin:„IchfanddiesenKurssehr,sehrrelevant
fürdas,wasichspätervielleichtmachenwerde“.DieRelevanz,dieinähnlicher
WeiseauchandereStudierendeschilderten,machtendieStudierendenvorallem
andenvielenbeispielhaftenUnterrichtsmaterialiendeutlich,dieausunterrichts-
praktischenZeitungenodervonpraktizierendenLehrkräftenübernommenwor-
denwaren.EinStudenterklärte:„Manhatvielgemacht,wasmanvielleichtauch
imBerufdannspäterauchsogarverwendenkann“.Erverweistdamitaufdievie-
lenÜbungsergebnisseunddieProjekte,dieimspäterenUnterrichtausprobiert
werdenkönnten(Abb.7).DieStudierendenverweisenaußerdemdarauf,dasssie
dasKursmaterial nachhaltig verwendenmöchten, beispielsweise alsHilfestel-
lungzurMaterialgestaltungoderauch,uminInhaltenvonPräsentationenund
Literaturnachzuschauen,wennsiesichinihremspäterenBerufmitderErkennt-
nisgewinnung auseinandersetzen.

Eslässtsichalsoresümieren,dassdieStudierendeneinehoheRelevanzfürden
Beruf wahrnehmen. Dies ist kein Beleg, dass das Modul auch tatsächlich die
angestrebte„berufsbezogeneKompetenz“vermittelt,waseineStudentindurch-
aus reflektiert,da sie „nichtweiß,ob […]das späterguteinbaubar ist“.Es ist
jedochklardieAbsichterkennbar,dassdieStudierendenInhalteausdemSemi-
narinihrerspätereBerufspraxisintegrierenmöchten.

4.2.2 WahrgenommeneVernetzung

AndersalsvonderLehrpersondesModuls insbesondereaufgrunddesOnline-
Formateseingeschätzt,schreibendieStudierendendemSeminareinegelungene
Vernetzungzu(vgl.Gunkel2021,S.63).EinStudentbewertetdiegrundsätzliche
IdeeinterdisziplinärerVeranstaltungengenerellpositiv,indemerangibt,frohzu
sein,dass„überhauptdarübergesprochenwird,dassmanfächerübergreifenden
Unterrichtmachtunddassdarüberüberhauptnachgedachtwird“.
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DiegelungeneVernetzungmachendieStudierendendaranfest,dassinfastjeder
SeminarsitzungsowohldasGrundlagenwissenunddieLiteraturalsauchunter-
richtspraktische Beispiele aus allen drei naturwissenschaftlichen Fächern zur
Verfügung standen.Die durchÜbungen initiierte Arbeitmit fachfremdenThe-
menbeschreibt ein Student als guteMöglichkeit, umdie Auseinandersetzung
auchmitdenanderenFächernzugarantieren.EineStudentingabsogaran,dass
siediesauchgernefreiwilligbeiAufgabengemachthat,beidenendiesnichtvor-
geschriebenwar.EinStudentführtweiteraus,dassderEinblickindieanderen
Themenihnvielleichtspäterdazuanregt,dieseauchinseinemFacheinzubin-
den.EinandererStudentformuliertimInterviewdazukonkretFragen,dieersich
beiderBearbeitungfachfremderundfacheigenerThemengestellthabe:„Wel-
cheThemensindinbeiden?Wosinddievielleichtsogarparallel?Wosollteman
Brückenschlagen?“

AufdieFragenachweiterenVernetzungsmöglichkeitenschlägteinStudentmehr
Bearbeitungsmöglichkeiten der Aufgaben in interdisziplinärer Partner- oder
Gruppenarbeit vor. Ein anderer Student hat hingegen die Idee, die Ausarbei-
tungderÜbungenweiterhinzunächstalleinzubeginnenunddannerstineinem
nächstenSchrittimAustauschmitStudierendenauseinemanderenFachinter-

Abb.7:ÜberblicküberdievondenStudierendenentwickeltenArbeitsprodukteimRahmen
desModuls.
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disziplinäreDiskussionenzuführen.EineStudentingehtsogarsoweit,dassman
beidenÜbungenmöglichsthäufig fordern sollte,diese füralledreiFächer zu
bearbeiten,umdiesabschließendreflektierenzukönnen.Abgesehenvondiesen
ArbeitsweisenwünschensichdieStudierenden,dassnichtnurzujedemThema
nebeneinanderstehendeBeispieleausdendreiFächerngefundenwerden,son-
derndassvorallemauchimmerwiederThemenvorgeschlagenwerden,diesich
fürfächerverbindendesundfächerübergreifendesArbeitenimUnterrichteignen.

DieErgebnissederInterviewszeigen,dassdieStudierendenbereitsdenvernet-
zendenCharakterderVeranstaltungfürsichalsgewinnbringendwahrnehmen,
liefernaberauchwertvolleHinweise,wiemandasModul indenkommenden
Semesternnochverbessernkann. Insbesondere istdabeiangedacht,beispiel-
haft aufzuzeigen,welcheThemenmannaturwissenschaftsübergreifendunter-
richten kann.

5	 Fazit

InHinblickaufdieMultiperspektivität aktueller gesellschaftlicheHerausforde-
rungenerscheintdasFördernvoninterdisziplinäremDenkenalswichtigerBau-
steininderSchulausbildung.Dieskannjedochnurgewährleistetwerden,wenn
interdisziplinäresDenkenbereitsaktivimLehramtsstudiumgefördertwird,um
LehrkräfteaufentsprechendenUnterrichtvorzubereiten.

MitdiesemZielwurdederVernetzungsbereichanderTechnischenUniversität
DarmstadtalsneuesStudienelementetabliert,fürdenunterderFederführung
einer Fachwissenschaft, Fachdidaktik oder Bildungswissenschaft jeweils ein-
zelneModuleausgearbeitetwurden.IndiesemBeitragwurdeexemplarischam
Modul „Erkenntnisgewinnung in den Naturwissenschaften“ gezeigt, wie inte-
grierende Strukturelemente wie der Vernetzungsbereich in der Lehrerbildung
genutzt werden können, um Lehrangebote über die eigenen Fächergrenzen
hinauszuentwickeln.DurchdieFederführungexistierteinerseitseineklareVer-
antwortlichkeit,aufgrundderInfrastrukturdesVernetzungsbereichswirdander-
seitsdurchsystematischeundregelmäßigeAustauschtreffengewährleistet,dass
dasModuldurchinterdisziplinäreKooperationenbereichertwird.

Erste Evaluationsergebnisse zeigen, dass die in der Konzeption intendierten
Ziele,eineRelevanzdesModulsfürdenBerufherzustellenundVernetzungsmög-
lichkeitenzuintegrieren,imerstenModuldurchlaufauchbeidenStudierenden
wahrgenommenwurden.
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Zusammenfassung.Die curriculare Verknüpfung von Fachdidaktik (FD) und 
Fachwissenschaft (F) ist das Ziel vieler Projekte der „Qualitätsoffensive 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 Kohärenzbildung ein FD-Seminar zu 
humanbiologischen Unterrichtsthemen vorgestellt, das nach dem Integra-
tionsmodell und ein Semester später nach dem Kooperationsmodell durch-
geführt wurde. Im Fokus der Begleitevaluation steht ein Vergleich dieser zwei 
Seminargruppen bzgl. ihrer Wahrnehmung der Verzahnung sowie ihrer Ein-
schätzung der Wirkung auf die eigene professionelle Handlungskompetenz. 
Die qualitativen Ergebnisse zeigen zusammengefasst, dass Intensität (struktu-
relle Beschaffenheit) und Thematisierungsgrad (implizit/explizit) der Verzah-
nung in den zwei Seminargruppen unterschiedlich wahrgenommen werden. 
Die Wirkung der Verzahnung schätzen beide Seminargruppen sehr positiv ein, 
jedoch scheint die Verzahnung nach dem Integrationsmodell die Lehramtsstu-
dierenden v. a. im fachdidaktischen Bereich zu fördern, wohingegen die Ver-
zahnung nach dem Kooperationsmodell die kognitive Vernetzung von fach-
didaktischem und fachlichem Professionswissen stärker unterstützt.

Schlüsselwörter. Kohärenz, Verzahnung, Vernetzung, Humanbiologie, Pro-
blembasiertes Lernen

Finja Grospietsch und Isabelle Lins
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Curricular linking of subject-matter didactics and subject in a university
courseonschooltopicsrelatedtohumanbiology
Integration and cooperation model in comparison

Abstract. The goal of many projects of the “Qualitätsoffensive 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

AngestoßendurchdieQualitätsoffensive Lehrerbildungnehmenvieledeutsche
HochschulendieVerknüpfungvonFachdidaktik,FachwissenschaftundBildungs-
wissenschaftstärkerindenBlick(vgl.z.B.Brouëretal.2018;Glowinksietal.2018;
Hellmannetal.2019).VonzugehörigenAbstimmungsprozessenversprichtman
sich,dasszwischenStudienphasenund/oder-elementensynergetischeLernwir-
kungeninGanggesetztwerden,diez.B.dazuführen,dassangehendeLehrkräfte
vernetztes Professionswissen aufbauen (vgl. Mayer, Ziepprecht, Meier 2018).
BesondersdieVerknüpfungvonFachdidaktikundFachwissenschaftkannsehr
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unterschiedlichgestaltetwerden(vgl.Meier,Ziepprecht,Mayer2018b).ImRah-
mendiesesBeitragswirdeinfachdidaktischesSeminarzuhumanbiologischen
Unterrichtsthemen vorgestellt, das für Biologielehramtsstudierende zweier
aufeinanderfolgender Semester unterschiedlich, d.h. nach Integrations- bzw.
Kooperationsmodell,mit einer humanbiologischenGrundvorlesung verknüpft
wurde.ImFokusderpräsentiertenBegleitevaluationstehteinVergleichderzwei
Seminargruppen hinsichtlich ihrerWahrnehmung der Verzahnung sowie ihrer
Einschätzungbzgl.derWirkungdesLernangebots.

2	 	Theoretischer	Hintergrund

2.1 KohärenteLehrerbildung,verzahnteLernangeboteund 
vernetztes Professionswissen

In der standortübergreifenden AG Kohärenz, Verzahnung und Vernetzung (vgl.
Hellmann 2019; fortan AG KVV) kooperieren Wissenschaftler:innen aus unter-
schiedlichen Projekten der Qualitätsoffensive Lehrerbildung mit dem Ziel,
Begriffe und Ansätze einzelner Standorte zu systematisieren. Mit dem Begriff
KohärenzbeschreibtdieAGKonzepte,uminderLehrkräftebildungAbstimmun-
genundPassungenzuerreichen,diedenErwerbvernetztenProfessionswissens
befördernundeineverbesserteVorbereitungaufdieschulischePraxisermög-
lichen.Maßnahmen,dieangehendeLehrkräftebefähigen,ihrStudiuminBezug
aufunterschiedlicheProfessionswissensbereiche(Fachwissen,fachdidaktisches
Wissenundpädagogisch-psychologischesWissen;fortanFW,FDW,PPW)struk-
turell und inhaltlich zusammenhängend wahrzunehmen, werden von der AG
unterdemTerminushorizontale Kohärenzzusammengefasst(vgl.Hellmannetal.
2021).1KohärenzistdemnachalsLeitmotivfürLehrkräftebildungzuverstehen,
dasu.a.durchKooperationenvonAkteur:innenderHochschulbildungunddie
GestaltungverzahnterLernangeboterealisiertwerdenkann.Verzahnungmeint
dabei die curriculare Abstimmung von unterschiedlichen Studienelementen
(Fachwissenschaft,Fachdidaktik,Bildungswissenschaft).

Hellmannetal. (2021) stellen ineinemAngebots-Nutzungs-Modellhochschuli-
scherKohärenzbildung (Abb. 1) dar, dass verzahnte Lernangebote vonStudie-
rendenwahrgenommen, interpretiertundgenutztwerden.DurchdieNutzung
könnenunterschiedlicheWirkungenerzieltwerden,diedieAG(amdifferenzier-

1 ImUnterscheiddazuwerdenMaßnahmen,durchdiederStudienverlaufalssinnhaftemp-
fundenwerdenkann(z.B.einStudienprofilzuInklusion),unterdemBegriffvertikale Kohä-
renzzusammengefasst.
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testen zu sehen bei Grospietsch 2019) aus dem kompetenztheoretischen Pro-
fessionalisierungsansatzvonBaumertundKunter(2006)ableitet.ImFokusder
bisherigenAG-Arbeitstehtv.a.dieVernetzungvonProfessionswissen,d.h.die
kognitiveVerknüpfungvonFW,FDWund/oderPPW.JedochsindinAnlehnung
anBaumertundKunter(2006)ebensoWirkungenaufdiemotivationalenOrien-
tierungen, Überzeugungen/Werthaltungen und selbstregulativen Fähigkeiten
angehenderLehrkräfteanzunehmen.

Abb.1:Angebots-Nutzungs-ModellhochschulischerKohärenzbildungnachHellmannetal.
(2021);bzgl.derWirkungenkonkretisiertnachGrospietsch(2019).

2.2 VerzahnungsmodellezurVerknüpfungvonFachdidaktikund
Fachwissenschaft

Mayer et al. (2018) beschreiben fünf Verzahnungsmodelle2, die Hochschulleh-
rende bei der Planung und Durchführung von Lehrveranstaltungen zur Ver-
knüpfung curricular verankerter3 fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher 

2 FürdiesenBeitragvernachlässigtwerdenzweiweitereModelle(transdisziplinäresModell
undPraxismodell),dieeinenanderenFokus(z.B.vertikaleKohärenz)haben.

3 Gemeintist,dassdiePflichtveranstaltungenderunterschiedlichenStudienelementemit-
einanderverknüpftwerden.EswerdenkeineüberdenjeweiligenModulworkloadhinaus-
gehendenLehrveranstaltungenkonzipiert.
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Materialien



Verzahnung von Fachdidaktik und Fachwissenschaft

41 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

Studienelementeunterstützenkönnen.BeiAnwendungdesIntegrationsmodells
werdenInhaltedeseinenStudienelements(z.B.Fachwissenschaft)indieLehr-
veranstaltungdeszweitenStudienelements(z.B.Fachdidaktik)integriert,indem
relevante InhaltesystematischaufgegriffenwerdenoderexplizitBezugaufdie
andereLehrveranstaltunggenommenwird.BeimKooperationsmodellerfolgen
KooperationenzwischenHochschullehrendenausFachwissenschaftundFach-
didaktik,diesichinihrenseparatenLehrveranstaltungendarumbemühen,ihre
Inhalte systematisch aufeinander abzustimmen. Das Tandem-/Brückenmodell
sieht vor, derartige Kooperationen und curriculare Abstimmungen in einem
Modul mit gemeinsamen Kompetenzzielen und gemeinsamer Modulprüfung
strukturell zuverstetigen.BeimTeamteaching-ModellwirdeineLehrveranstal-
tunginFachwissenschaftoderFachdidaktikinTeilenodervollständigvonDozie-
renden beider Studienelemente durchgeführt.4 Umsetzungsbeispiele zu den
dargestelltenModellenzeigenerstens,dassdieThematisierungderVerzahnung
indenLehrveranstaltungenvariierenkann(vgl.Meieretal.2018b).EinAdvance 
Organizer,derzuBeginnjederSeminarsitzungunterschiedlicheProfessionswis-
sensbereicheankündigt,odereinArbeitsauftrag,derdazuauffordert,dieInhalte
ausmehrerenProfessionsbereicheninBeziehungzusetzen,könnenStudieren-
dendieVerzahnungexplizitmachen(vgl.z.B.Grospietsch,Mayer2018).Andere
lernförderliche Ansätze setzen hingegen auf implizitere Formen der Verzah-
nungsthematisierung (vgl. z.B.Meier,Grospietsch,Mayer2018a).Wirmöchten
fürdiedargestelltenUnterschiededenBegriffVerzahnungsgradeinführenund
damitzumAusdruckbringen,dassexplizit und implizitalsgraduellesMaßver-
standenwerdensollen.ZweitensverdeutlichenUmsetzungsbeispieleinMeieret
al.(2018b),dasssichdieVerzahnungsmodelleinihrerstrukturellenBeschaffen-
heitunterscheiden.BeispielsweisekönntedieVerzahnungzwischenFachdidak-
tikundFachwissenschaftbeiUmsetzungeinesTeamteaching-Modellsdurchdie
Anwesenheit von zwei Dozierenden aus unterschiedlichen Studienelementen
intensiver erlebtwerden als bei einer Verzahnungmittels Integrationsmodell.
WirmöchtenfürdieseUnterschiededenBegriffVerzahnungsintensitäteinführen.

2.3 EmpirischerForschungsstandzuIntegrations-und 
Kooperationsmodell

Die dargelegten Verzahnungsmodelle zur Verknüpfung von Fachdidaktik und
FachwissenschaftwerdenbislangvorallemanderUniversitätKasselumgesetzt,
erprobtundevaluiert(vgl.Meieretal.2018b),wobeiderGroßteilderkonzipierten

4 BeidiesemModellkönnensichjeRegelungzurAnrechnungvonDeputatsehrgroßeHürden
ergeben.
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LehrveranstaltungenaufdemIntegrationsmodellbasiert(vgl.Ziepprecht,Gim-
bel2018).EinwesentlicherSchwerpunktderBegleitforschungbildetdieUnter-
suchungdesfach-undinhaltsspezifischenProfessionswissensangehenderLehr-
kräfte(vgl.Gimbel,Grospietsch,Ziepprecht2021).GimbelundZiepprecht(2018)
untersuchten beispielsweiseUnterschiede zwischen verzahnter undnicht-ver-
zahnterLernbedingungzumThemaGenetik.IhreErgebnissezeigen,dassFW(z.B.
zumAufbauvonDNSundProteinen)inbeidenLernbedingungengleichermaßen
gefördertwurde,wohingegendieStudierendeninBezugaufFDW(z.B.zuSchü-
lervorstellungenzurGrößevonDNSundProteinen)stärkervonderverzahnten
Lernbedingungprofitierten.PositiveAuswirkungeneinernachdemIntegrations-
modellverzahntenLernumgebungaufdaschemiedidaktischeWissenbestätigen
FrevertundDi Fuccia (2018).DieBegleitforschungvonGrospietschundMayer
(2018)zeigt,dasseinefachdidaktischeLehrveranstaltungzumThemaNachhal-
tiges Lernen,indieneurowissenschaftlicheInhalte(FW)undkognitionspsycho-
logischeKonzepte(PPW)integriertwurden,positiveWirkungenaufalledreiPro-
fessionswissensbereicheangehenderBiologielehrkräfteerzielt.Ebenfallsbildet
sich indieserStudieab,dassKorrelationenzwischendenProfessionswissens-
bereichenüberdieTestzeitpunktezunehmen,wasinAnlehnunganKraussetal.
(2008)alszunehmendeVernetzungvonFW,FDWundPPWzumThemaGehirn 
und Lernen interpretiertwerdenkann.WeitereLehrveranstaltungennachdem
IntegrationsmodellwurdeninderPhysikdidaktik,Mathematikdidaktikundder
Religionspädagogikgestaltet,jedochmitanderemFokusevaluiert(vgl.Meieret
al.2018b).DasKooperationsmodellwurdeanderUniversitätKasselzumThema
Textkomplexität und Textkompetenz im Spanischen umgesetzt. Dabei gab es
wechselseitigeGastbeiträgevonSprachwissenschaftler:innenundDidaktiker:in-
nenimSeminarderkooperierendenFachgebiete.ErsteErgebnissezeigen,dass
StudierendeinbeidenLehrveranstaltungensowohllinguistischealsauchdidak-
tischeKompetenzenaufbauten(vgl.Schrott,Tesch2018).

AuffächerübergreifenderEbeneerfasstenZiepprechtundGimbel(2018)beiüber
1000LehramtsstudierendenderUniversitätKasselPräferenzenfürdreidervier
inKapitel 2.2 dargestellten Verzahnungsmodelle nachMayer et al. (2018).Die
Ergebnissezeigen,dasssichdieStudierendenamhäufigstenLehrveranstaltun-
genwünschen,dienachdemKooperationsmodelloderdemTandem-Brücken-
modell konzipiert sind. Das Integrationsmodell belegt den dritten Platz.5 Die 
Ergebnisse verdeutlichen, dass sich Lehrrealität (v.a. Integrationsmodell) und
PräferenzenderStudierenden(v.a.Kooperationsmodell)unterscheiden.Weiter-
hinziehenZiepprechtundGimbel(2018)denSchluss,dassLehrveranstaltungen

5 ZusätzlichabgefragtwurdedastransdisziplinäreModell,dasimRankingdenviertenPlatz
belegt.
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nachdemIntegrationsmodellmöglicherweisealswenigerverzahntwahrgenom-
menwerdenalsLehrveranstaltungennachdemKooperationsmodell.Studien,
diediezweiVerzahnungsmodellesystematischmiteinandervergleichen,stellen
bislang ein Desiderat dar.

2.4 StudieundForschungsfragen

InderindiesemBeitragvorgestelltenStudiewurdeeinfachdidaktischesSemi-
nar zu humanbiologischen Unterrichtsthemen bzgl. seiner Verzahnungsinten-
sitätvariiert.Dasheißt,eswurdeinzweiaufeinanderfolgendenSemesternbei
konstantemVerzahnungsgrada)nachdemIntegrationsmodellundb)nachdem
Kooperationsmodellgeplantunddurchgeführt.DieForschungsfragenzielenauf
denVergleichderzweiSeminargruppenundverteilensichwie folgtaufdie in
Abbildung1dargestelltenKomponentendesAngebots-Nutzungs-Modellshoch-
schulischerKohärenzbildung(vgl.Hellmannetal.2021):

– Wahrnehmung und Interpretation: (F1) Inwiefern unterscheidet sich die
WahrnehmungderVerzahnungindenbeidenSeminargruppen?

– Wirkung: (F2) Inwiefern unterscheidet sich die von den Studierenden
selbsteingeschätzteWirkungderVerzahnungauf ihreprofessionelleHand-
lungskompetenz (Professionswissen, motivationale Orientierungen, Über-
zeugungen/Werthaltungen, selbstregulative Fähigkeiten) in den beiden
Seminargruppen?

3	 	Methodik

3.1 Stichprobe

DieStichprobebestehtausinsgesamt39Biologielehramtsstudierenden,diedas
fachdidaktischeSeminarHumanbiologische UnterrichtsthemenimWintersemes-
ter2020/2021(n=20;SeminargruppeIntegrationsmodell)undSommersemester
2021(n=19;SeminargruppeKooperationsmodell)besuchten.DieProband:innen
sindzu61,5%weiblichundzu38,5%männlich.Siestudierenzu82%Gymna-
sial- und zu 18%Haupt- und Realschullehramt (angestrebter Abschluss: Erste
Staatsprüfung).IhrAlterliegtzwischen21und53Jahren(M=25Jahre,SD=5,87).
Im Durchschnitt befinden sich die Proband:innen im neunten Fachsemester
(SD=2,33)undhabendamitsowohlinderFachdidaktikalsauchinderFachwis-
senschaftdiezentralenGrundlagenmoduleabgeschlossen.
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3.2 KonzeptionderLehrveranstaltung(Integrations-versus 
Kooperationsmodell)

Das Seminar zu humanbiologischenUnterrichtsthemen ist curricular im fach-
didaktischenWahlbereichderUniversitätKasselverortet.Esumfasstzweihalb-
tägigeunddreiganztägigeTermineundfolgtdemLehr-Lern-KonzeptProblem-
basiertes Lernen(vgl.Grospietschetal.2021),dasaufmethodischerEbeneüber
den Drei-Phasen-Ansatz der naturwissenschaftlichen Lehrpersonenbildung (vgl.
Wilhelm,Brovelli2009)umgesetztwird.Dabeistehtv.a.dieFörderungvonPro-
blemlösefähigkeiten (vgl. Reusser 2005) und Systemdenken (vgl. Feigenspan,
Rayder2017)imVordergrund.DerVerlaufistindreiPhasenunterteilt:

(1) Analyse-Phase,inderdieStudierendena)diefürdieLehrveranstaltungzen-
traleProblemfrage („WiekönnenSchüler:innenzumehrSystemdenken in
BezugaufhumanbiologischeUnterrichtsthemenangeleitetwerden?“)erar-
beiten,b)diese inTandemsanhandeines fachdidaktischenSchwerpunkts
zumLehr-Lern-KonzeptProblembasiertes Lernen undeineshumanbiologi-
schenInhaltsanalysierenundc)mitihrverbundeneLernfragenfürdieKom-
militonen(„Wasmussjede/rvonunswissen?“)formulieren.

(2) Verstehens-Phase,inderdieStudierendentandemsa)übermehrereWochen
KenntnissezuihremgewähltenfachdidaktischenSchwerpunktundhuman-
biologischenInhalt(s.Tab.1,Sitzung3bis12)aufbauenundb)inüberdas
SemesterverteiltenBlocktagenKenntnissezudenfachdidaktischenSchwer-
punkten/humanbiologischenInhaltenderanderenTandemserwerben.

(3) Synthese-Phase, in der die behandelten fachdidaktischen Schwerpunkte
undhumanbiologischenInhaltezusammengetragenundreflektiertwerden,
umErklärungsszenarienzurProblemfragedesSeminars(s.Analyse-Phase)
zu erstellen und zu bewerten.

Tabelle 1 gibt eine Übersicht über die fachdidaktischen Schwerpunkte und
humanbiologischen Inhalte, die im Seminar behandelt werden. Eine detail-
liertere Beschreibung der Lehrveranstaltungskonzeption ist im Beitrag von
Grospietschetal.(2021)zufinden.

DasSeminarwurdeinbeidenSemesternvondenselbenDozierendenderBiolo-
giedidaktikdurchgeführt.ImWintersemester2020/2021erfolgteeineUmsetzung
nach dem Integrationsmodell, im Sommersemester 2021 nach dem Koopera-
tionsmodell. Für die Studierendenbeider Seminargruppen lag die humanbio-
logischeGrundvorlesung(=fachwissenschaftlicheLehrveranstaltungmitderver-
zahntwird)mehrere(bei85%derProband:innenmehralsdrei)Semesterzurück.
InderVorbesprechungwurdebeidenSeminargruppenexplizitverdeutlicht,dass
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die Aufteilung der humanbiologischen Inhalte der thematischen Struktur der
humanbiologischenGrundvorlesung entspricht. Die Studierenden erhielten in
beiden Seminargruppen denselben verzahnenden Arbeitsauftrag (Anfertigung
einerConcept-Mapzuden InhaltenbeiderVeranstaltungen).Damitwurdeder
VerzahnungsgradfürbeideGruppengleichgehalten.DieVerzahnungsintensität
unterschiedsich indenbeidenSeminargruppenwie folgt:BeiderUmsetzung
nachdemIntegrationsmodellwurdevondenDozierendenderFachdidaktikzu
BeginnjederSitzungübereinenAdvance OrganizeraufdieInhaltederhuman-
biologischenGrundvorlesungBezuggenommen.DenStudierendenwurdeemp-
fohlen, beim Erstellen der verzahnenden Concept-Map ihre fachwissenschaft-
lichenUnterlagen aus früheren Semestern zu nutzen. Bei der Umsetzung des
KooperationsmodellsbemühtensichdieDozierendenausFachwissenschaftund
Fachdidaktik ingemeinsamenTreffenumeinesystematischeAbstimmungder
Inhalte ihrer separatenLehrveranstaltungen (d.h.Semesterplanungenwurden
ausgetauscht und, womöglich6, zeitlich aufeinander abgestimmt). Auf dieser
strukturellenBasiswurdedenStudierendenderSeminargruppeKooperations-

6 In einigen Fällen erschwerten Feiertage, Einteilungen für andere fachwissenschaftliche
Modulveranstaltungen, zu erbringende Studienleistungen und organisatorische Termine
engereVerknüpfungen.

Termin Sitzung Fachdidaktischer Schwerpunkt Humanbiologischer Inhalt

I
1 VorbesprechungundThemenwahl
Analyse-Phase
2 UnterrichtskonzeptProblembasiertes Lernen–Einführung

II

Verstehens-Phase
3 Systemdenken Verdauungssystem
4 VernetzteSchülervorstellungen Kreislaufsystem(Herz/Gefäße)
5 Jo-Jo-Methode Atemsystem

III
6 KomplexitätvonProblemen Sinnesorgane(inklusiveHaut)
7 Mysterys Nervensystem
8 Egg-Race Bewegungssystem

IV
9 Projektarbeit EndokrinesSystem
10 Simulationen Immunsystem(Blut)
11 Dokumentationen Harnsystem

V
12 AußerschulischeLernorte Genitalsystem
Synthese-Phase
13 Nachbesprechung

Anmerkung:DieSitzungen3bis12werdenvonStudierendentandemsgeleitet.

Tab.1:FachdidaktischeSchwerpunkteundhumanbiologischeInhalteimSeminarHumanbio-
logische Unterrichtsthemen(digitaleVeranstaltung,2SWSteilgeblockt,90min/Sitzung).



Finja Grospietsch und Isabelle Lins

46 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

modelldasAngebotgemacht,beiderErstellungihrerConcept-MapdieimSom-
mersemester 2021 von der fachwissenschaftlichen Dozierenden für ihre Lehr-
veranstaltung erstellten Videoaufzeichnungen der Grundvorlesung zu nutzen. 
Inhalte/Abläufe(s.Tab1),fachdidaktischeGrundlagentexteundMaterialienzur
Gestaltungder vonStudierendenverantwortetenSitzungenwurden inbeiden
Seminargruppengleichgehalten.

3.3 Datenerhebungund-auswertung

DieBeteiligunganderhiervorgestelltenStudiewarfürdieProband:innenfreiwil-
ligunderfolgtenachschriftlicherEinverständniserklärungsowieübereinpseu-
donymisiertesCodesystem.DiebeidenfürdiesenBeitragausgewertetenItems
warenineinenumfangreicherenPost-Testintegriert(Testzeitca.30min.;Online-
FragebogenmitSoSci SurveynachSitzung13).Siefragtenoffenab,(F1)inwiefern
Verknüpfungen/keineVerknüpfungendesSeminarsmitderhumanbiologischen
Grundvorlesungwahrgenommenwurdenund(F2)welchenEffektdiesauf ihre
selbstwahrgenommeneKompetenzinBezugaufdasLehrenhumanbiologischer
Unterrichtsthemenhat.7SoziodemografischeDatenzurBeschreibungderStich-
probe(Alter,GeschlechtundStudiengang)wurdenineinemPrä-Testerhoben.

Die Auswertung der offenen Items erfolgtemittels einer inhaltlich strukturie-
rendenqualitativenInhaltsanalysenachMayring(2015)undwurdemitderSoft-
wareMAXQDA2020durchgeführt.ZurWahrnehmungderVerzahnung (F1)wur-
dendeduktivdreiformaleHauptkategorien(positiv,neutral,negativ)mitjezwei
inhaltlichen Unterkategorien (Aussagen zur Verzahnungsintensität, Aussagen 
zum Verzahnungsgrad)gebildet(s.Tab.2).ZurselbsteingeschätztenWirkungder
VerzahnungaufdieprofessionelleHandlungskompetenzderStudierenden(F2)
wurdendeduktivdrei formaleHauptkategorien (positiv, teils/teils,negativ)mit
jefünfinhaltlichenUnterkategorien(BezugaufProfessionswissen,Motivationale 
Orientierungen, Überzeugungen/Werthaltungen bzw. Selbstregulative Fähigkei-
tenoder fünftenskeinendieserAspekteprofessionellerHandlungskompetenz)
gebildet (s. Tab. 3).8 Zur Qualitätssicherung der Analyse wurde das gesamte
Datenmaterial gegenkodiert. Die Übereinstimmung der zwei unabhängigen
KodiererlagfürdieHauptkategorienbeiκ=.88(F1)bzw.κ=.94(F2)undfürdie
Unterkategorienbeiκ=.96(F1)bzw.κ=.91(F2),wasnachLandisundKoch(1977)
als nahezu perfekt interpretiert werden kann.

7 DieFormulierungenentsprechen–bisaufdiehierausgelassenedirekteAnredederStudie-
renden–demexaktenWortlautderoffenenItems.

8 DefinitionenundAnkerbeispielekönnenbeiBedarfbeidenAutorinnenangefragtwerden.
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4	 Ergebnisse

4.1 WahrnehmungderVerzahnungvonFachdidaktik 
undFachwissenschaft(F1)

Über beide Seminargruppen hinweg konnten 46 thematisch unterschiedliche
Studierendenaussagen zur Wahrnehmung der Verzahnung kodiert werden,
davon20AussageninderSeminargruppeIntegrationsmodell,26inderSeminar-
gruppe Kooperationsmodell.9InderSeminargruppeIntegrationsmodell verteilen 
sichdieKodierungenzu25%aufdieKategoriepositiv,zu30%aufneutral und zu 
45%aufnegativ.InderSeminargruppeKooperationsmodell weist die Verteilung 
mit 34% (positiv), 16% (neutral) und50% (negativ) ähnlicheTendenzen, aber
mehrKodierungenzudenKategorienpositiv und negativauf.Tabelle2zeigt,wie
sich diese Kodierungen in den zwei Seminargruppen auf die Unterkategorien
verteilen.
Tab.2:ProzentualeHäufigkeitenzumdeduktivgebildetenKategoriensystemWahrnehmung 
der VerzahnungbeidenzweiSeminargruppen.

Hauptkategorie Unterkategorie
Häufigkeit (%)

Integrationsmodell Kooperationsmodell

positiv
Intensität 10 30

Grad 15 4

neutral
Intensität 30 8

Grad 0 8

negativ
Intensität 20 23

Grad 25 27

DiepositivenAussagenverteilensichinderSeminargruppeIntegrationsmodell 
mehr auf den Verzahnungsgrad (15% gegenüber 10%), in der Seminargruppe
Kooperationsmodell gibt esmehr positiveKodierungen zur Verzahnungsinten-
sität (30% gegenüber 4%). In Bezug auf die mit neutral kodierten Aussagen
ergibtsichinderSeminargruppeKooperationsmodell eine Gleichverteilung auf 
dieUnterkategorien(8%).InderSeminargruppeIntegrationsmodell gibt es aus-
schließlich Kodierungen zur UnterkategorieVerzahnungsintensität. Die negati-
venAussagensindinbeidenSeminargruppenmitähnlichenHäufigkeitenaufdie

9 DieVerteilungsunterschiedeergebensich,weilinSeminargruppeIntegrationsmodell zwei 
Proband:innenausderStichprobeausgeschlossenwerdenmussten,dasiekeineAngaben
machten.
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zweiUnterkategorienverteilt,wobeiKodierungenzumVerzahnungsgradleicht
überwiegen.

Von zweiProband:innender Seminargruppe Integrationsmodellwird inBezug
aufdieVerzahnungsintensitätpositivwahrgenommen,dasshumanbiologische
InhalteindasfachdidaktischeSeminarintegriertwurden(z.B.„Themen[ausder
Vorlesung]wurdenaufgegriffen,[…]aberso,dasssiefürdenUnterrichtinder
Schule‚brauchbar‘gemachtwurden,wassehrhilfreichwar→somitkonnteman
Themen […] ausunterschiedlichenPerspektivenbetrachtenundunterschied-
liche Zugänge schaffen“; P6, Z. 16). Außerdem loben drei Proband:innen den
wahrgenommenenVerzahnungsgradderVeranstaltung(z.B.„Geringerdirekter
Bezug zum Humanbiologischen Kurs, was ich allerdings auch sehr gut finde.
DasSeminarsolltekeinehumanbiologischenThemenvertiefen,sondernunsan
das[problembasierteLernenzudiesenThemen]heranführen.“;P7,Z.19).Inder
SeminargruppeKooperationsmodellwirdvonachtStudierendenpositivwahrge-
nommen,dassdasWissenausderhumanbiologischenGrundvorlesungparallel
zumfachdidaktischenSeminaraufgefrischtwerdenkonnte(Verzahnungsinten-
sität):

„Positiv:Die(erneute)AuseinandersetzungmitderHumanbiologiestärkte
dasFachwissenundbelebteein(leider)abgeschlossenesModulwieder.[…]
EsisteinrichtigerSchrittnichtnurpausenlosvon(Systemdenkenund)Ver-
netzungvonFachwisseninderDidaktikzureden,sondernaktivdie[ande-
ren]universitärenLehrveranstaltungenaucheinzubinden.“(P26,Z.52).

EinProbandäußertsichpositivzumVerzahnungsgrad,hataberkonstruktiveVer-
besserungsvorschläge(„DieVerknüpfung[derThemen]fandichgut.[…]Hätten
wirdieMethodenwirklichaufdieInhalteangewendetwäreesbessergewesen.“;
P28,Z.54).

Bei den mit neutral kodierten Aussagen wird von acht Proband:innen (sechs
derSeminargruppe Integrationsmodell;zweiderSeminargruppeKooperations-
modell) die Beziehung der zwei Lehrveranstaltungen (Verzahnungsintensität)
beschrieben.EinUrteil lautet: „DiehumanbiologischenThemenwarendiesel-
ben.AnsonstenwarendieInhalteimHumanbiologischenKursundderBegleit-
vorlesungvielumfassenderundanvielenStellenweitüberdasSchulwissenher-
aus.DasSeminarhatdieInhalteeherausSchulsichtbetrachtetundnichtnuraus
derwissenschaftlichenPerspektive.“(P12,Z.28).IneinemanderenResümeewird
bilanziert:„EsgabVerknüpfungenderbeidenVeranstaltungen,dadieThemen,
welcheindemSeminarbehandeltwurde[n],dieThemenbereichewaren,welche
auchinderVorlesungangesprochenwurden(fachlich).“(P22,Z.48).
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BeiderSeminargruppeKooperationsmodell wird bzgl. des Verzahnungsgrads die 
verzahnendeFunktionderConcept-Mapangesprochen(P24,Z.50)undbeschrie-
ben,dassesdeneinzelnenStudierendentandemsfreigestelltwar,wiestarksie
ihren humanbiologischen Inhalt in den Einzelsitzungen thematisieren (P27,
Z.53).NegativwahrgenommenwirdvondreiProband:innenderSeminargruppe
Integrationsmodell, dass das humanbiologische Grundmodul bereits vor eini-
genSemesternabgeschlossenwurde(z.B.„IchhabeeherwenigVerknüpfungen
herstellenkönnen,weilich[dieVorlesung]vorzweiJahrenbesuchthabe.“;P18,
Z.41).EinweitererProbandkritisierthinsichtlichderVerzahnungsintensität,dass
mandasfachdidaktischeSeminarauchohnedenvorherigenBesuchderhuman-
biologischenGrundvorlesungabsolvierenkönnte,dadiefachwissenschaftlichen
Inhaltenurrandständigbehandeltwerden(P16,Z.37).FünfStudierendekritisie-
reninBezugaufdenVerzahnungsgrad,dassdiehumanbiologischenInhaltein
derfachdidaktischenLehrveranstaltungnichtausreichendthematisiertwurden
(z.B.„EinigeInhaltewurdenimSeminarangekratzt,jedochwenigermiteinem
fachlichenTiefgang.“;P11,Z.26;„Indeneinzelnen[vonStudierendengeleiteten]
SitzungenwurdendieVerknüpfungenwenigerexplizitdeutlich,daderhuman-
biologische Inhalt häufig nur an zweiter Stelle nach [dem fachdidaktischen
Schwerpunkt] stand.“; P15, Z. 34). In der Seminargruppe Kooperationsmodell 
wurdevon fünfProband:innen inBezugaufdieVerzahnungsintensitätnegativ
wahrgenommen,dassdieInhaltevonFachundFachdidaktiknichtoptimalabge-
stimmtwaren(z.B.„LeiderhatteilweisedieReihenfolgederThemennichtüber-
eingestimmt,weshalbeinedirekteVerknüpfungnichtimmergewährleistetwer-
denkonnte.“;P37,Z.64;„Negativ:DieThemenbeiderSeminarewarendochnoch
zuabweichend.Diesehättenbesser aufeinander abgepasstwerdenmüssen.“;
P26,Z.52).AuchvondieserSeminargruppewirdbzgl.desVerzahnungsgradskri-
tisiert,dassdiehumanbiologischen InhaltevoneinigenStudierendentandems
zuwenigeinbezogenwurden(z.B.„Inden[…]StundenbeiträgenmeinerMitstu-
dierendenkonnteichwenigerVerknüpfungenmitderHumanbiologie-Vorlesung
erkennen. Zwar waren die Themen passend zur Vorlesung gewählt, konnten
jedoch[…]nichtinderTiefebehandeltwerden.“;P32,Z.64).

4.2 EinschätzungderWirkungderVerzahnungsmodelledurch
dieStudierenden(F2)

Über beide Seminargruppen hinweg konnten 38 thematisch unterschiedliche
Studierendenaussagen zur selbsteingeschätzten Wirkung der Verzahnungs-
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modellekodiertwerden,19jeSeminargruppe.10InderSeminargruppeIntegra-
tionsmodellverteilensichdieKodierungenzu79%aufdieKategoriepositiv,zu
10,5%aufteils/teilsundzu10,5%aufnegativ. InderSeminargruppeKoopera-
tionsmodellweistdieVerteilungmit74%(positiv),5%(teils/teils)und21%(nega-
tiv)ähnlicheTendenzenauf,dochgibtesmehrKodierungenzurKategorienega-
tiv.Tabelle3zeigt,wiesichdieseKodierungenindenzweiSeminargruppenauf
dieUnterkategorienverteilen.

DiepositivenAussagenverteilensichinbeidenSeminargruppenaufProfessions-
wissen,Motivationale Orientierungen,Überzeugungen/Werthaltungen und keinen 
dieser Aspekte.InderSeminargruppeIntegrationsmodellgibtesgegenüberder
VergleichsgruppemehrKodierungenmitkeinen dieser Aspekte.InderSeminar-
gruppe KooperationsmodellgibtesmehrpositiveKodierungenzumProfessions-
wissen.InBezugaufdiemitteils/teilskodiertenAussagenergibtsichnurinder
SeminargruppeIntegrationsmodelleinBezugzumProfessionswissen.Alleweite-
renmitteils/teilssowiediemitnegativkodiertenAussagenhabenkeinenBezug
zu Aspekten professioneller Handlungskompetenz nach Baumert und Kunter
(2006).

BeiderSeminargruppeIntegrationsmodellstellenfünfStudierendeinihrenposi-
tivenAussagenkeinenspezifischenAspektprofessionellerHandlungskompetenz
heraus(z.B.„IchhabemeineKompetenzen[…]deutlicherweiternkönnen.“;P9,
Z.86).SechspositiveÄußerungenwurdenderUnterkategorieMotivationale Ori-
entierungen zugeordnet, da sie verbesserte Selbstwirksamkeitserwartungen11 
widerspiegeln (z.B. „Vorallem fühle ichmich jetztbesser inderLage,meinen
späterenSuSdasSystemMenschlicher KörperalsGesamtsystemnäherzubringen
und ihnenauchzuverdeutlichen,weshalbwirbestimmte Inhaltebehandeln“;
P1,Z.70;„IchtrauemirnunzuMethodenimUnterrichtanzuwenden,diehuman-
biologischeThemenverknüpfend lehren.“;P2,Z.72).AuchverbesserteSelbst-
wirksamkeitserwartungeninBezugaufSchüler:innenorientierungundProblem-
auswahlwerden von je einer Person geäußert. Unter den positiven Aussagen
wurden zweimitder inhaltlichenUnterkategorieProfessionswissen kodiert. In
diesenAussagenbeziehensichdieStudierendenausschließlichauffachdidakti-
scheSchwerpunkte(z.B.„IchhabevielüberdasSystemdenken[vonSchüler:in-
nen]gelernt,wasnichtnurbeidemUnterrichtenvonhumanbiologischenThe-

10 Die Gleichverteilung bei unterschiedlicher Proband:innenzahl ergibt sich, weil vier Pro-
band:innenkeineAngabenmachten(dreiinSeminargruppe Integrationsmodell,eine/rin
SeminargruppeKooperationsmodell).

11 NachBaumertundKunter(2006)sindSelbstwirksamkeitserwartungendenmotivationalen
Orientierungenuntergeordnet(s.Abb.1).
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menhelfenkann,sondernauchbeianderen[Unterrichts]themen.“;P12,Z.92).
VonzweiStudierendenwerdenpositiveAussagengetroffen,diederUnterkate-
gorie Überzeugungen/Werthaltungen zugeordnet werden können (z.B. „Durch
dasSeminar istmir klargeworden,dassmanhumanbiologischeThemenaber
vielinteressanter,lebhafterundschülerorientiertergestaltenkann.“;P1,Z.70).
Bei der SeminargruppeKooperationsmodell stellen drei Studierendebei ihren
positivenAussagenkeinenspezifischenAspektprofessionellerHandlungskom-
petenz heraus (z.B. „Ich denke, dass ich diesbezüglich anKompetenzendazu
gewonnen habe“; P22, Z. 111). Sechs positive Äußerungen wurden, auch hier
interpretiert als Selbstwirksamkeitserwartungen, der inhaltlichen Unterkate-
gorie Motivationale Orientierungenzugeordnet.DabeibeziehensichfünfAussa-
gensowohlaufdasLehrenimBiologieunterrichtalsauchaufhumanbiologische
Themen (z.B. „Ich fühlemich sehr sicher imUmgangmit humanbiologischen
Thematiken undwürdemich auch vor [ihrer] Umsetzung im Unterricht nicht
scheuen.“;P31,Z.121).EineAussagebeziehtsichaufdaseigeneSystemdenken

Hauptkategorie Unterkategorie
Häufigkeit (%)

Integrationsmodell Kooperationsmodell

positivmitBezugauf…

Professionswissen 10,5 21

motivationaleOrientierungen 32 32

Überzeugungen/Werthaltungen 10,5 5

selbstregulativeFähigkeiten 0 0

keinendieserAspekte 26 16

teils/teilsmitBezugauf…

Professionswissen 10,5 0

motivationaleOrientierungen 0 0

Überzeugungen/Werthaltungen 0 0

selbstregulativeFähigkeiten 0 0

keinendieserAspekte 0 5

negativmitBezugauf…

Professionswissen 0 0

motivationaleOrientierungen 0 0

Überzeugungen/Werthaltungen 0 0

selbstregulativeFähigkeiten 0 0

keinendieserAspekte 10,5 21

Tab.3:ProzentualeHäufigkeitenzumdeduktivgebildetenKategoriensystemSelbsteinge-
schätzte Wirkung der VerzahnungbeidenzweiSeminargruppen.
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(„IchkannjetztdasgesamteSystem[Mensch]besserbetrachten.“;P33,Z.123).
VierpositiveAussagenkonntenmitderinhaltlichenUnterkategorieProfessions-
wissenkodiertwerden.EinStudierenderbeziehtsichexplizitaufFacettenvon
FDWundFW(P29,Z.119),wohingegendieanderendreiStudierendenWissens-
vernetzungimAllgemeinenthematisieren(z.B.„[DasSeminar]hatmeinWissen
vertieft,verstärktundbesservernetzt“;P36,Z.126).EinepositiveStudierenden-
aussage wurde als veränderte Lehr-Lern-Überzeugung interpretiert und dem-
entsprechendaufinhaltlicherEbenemitÜberzeugungen/Werthaltungen kodiert 
(„[DieVerzahnunghatdenEffekt,d]enMutzuhaben,vonalthergebrachtenStan-
dardsabzuweichenundneueWegezugehen.“;P26,Z.115).DieinderSeminar-
gruppe Integrationsmodellmitteils/teilskodiertenÄußerungenwurdenmitder
inhaltlichen Unterkategorie Professionswissen kodiert. Beide Proband:innen
gebenan,dasssichihrLerneffektv.a.aufFDWundwenigeraufFWbezieht(z.B.
„KeinegroßefachlicheSteigerung,jedocheinedidaktisch-methodischeSteige-
rung.“;P19,Z.106).BeidereineninderSeminargruppeKooperationsmodellmit
teils/teils kodierten Äußerungwird von einer Probandin betont, dass sich die
Wirkungauf FWundFDW jenachVerzahnungdurchdiepräsentierendenStu-
dierendentandemsunterschied(P37,Z.127). InbeidenSeminargruppenhaben
diemitnegativkodiertenÄußerungenderStudierendenkeinenBezugzuspezi-
fischenAspektenprofessionellerHandlungskompetenz (z.B. „[DieVerzahnung
hat l]eider nur einen zu vernachlässigenden Effekt [auf meine professionelle
Handlungskompetenz].“;P16,Z.100).

5	 Diskussion

5.1 WahrnehmungvonVerzahnungsintensitätund-grad

Die Ergebnisse zu Forschungsfrage 1 zeigen, dass die Proband:innen beider
Seminargruppensich sowohl zur strukturellenBeschaffenheitderVerzahnung
als auch zurBeschaffenheitderThematisierungvonVerzahnungäußern.Dies
kannalsIndizdafürangesehenwerden,dasssichdietheoretischangenomme-
nen Konstrukte Verzahnungsintensität und Verzahnungsgradempirischabbilden
undtrennenlassen.DaessichbeidervorgestelltenStudieumeinenqualitati-
venAnsatzohnegeneralisierendenAnspruchhandelt,solltenFolgestudiendie-
ser Hypothese weiter nachgehen. Dafür sollte das Angebots-Nutzungs-Modell
hochschulischer Kohärenzbildung (vgl. Hellmann et al. 2021) in Bezug auf die
KomponenteWahrnehmung & Interpretation des verzahnten Lernangebots,wie
indiesemBeitragvorgeschlagen,ausdifferenziertwerden.DieErgebnissezeigen
weiterhin,dassdieProband:innenbeiderSeminargruppeninderLagesind,spe-
zifischeElementedesVerzahnungsgrads(z.B.Concept-Map)zubenennenund/



Verzahnung von Fachdidaktik und Fachwissenschaft

53 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

oderCharakteristikaderVerzahnungsintensitätgemäßderModellevonMayeret
al.(2018)zubeschreiben.Darauskanngeschlossenwerden,dassdieVerzahnung
vonFachdidaktikundFachwissenschaftinderfachdidaktischenLehrveranstal-
tungzuhumanbiologischenUnterrichtsthemenvomGroßteilderStudierenden
wahrgenommenwurde.DieseWahrnehmungderVerzahnung istgemäßAnge-
bots-Nutzungs-Modell hochschulischerKohärenzbildungnachHellmann et al.
(2021) entscheidenderModerator für die Interpretation,NutzungundWirkung
desLernangebots(vgl.Abb.1).

Die Verzahnungsintensität des Seminarswird in der SeminargruppeKoopera-
tionsmodell öfter positivwahrgenommen als in der Vergleichsgruppe Integra-
tionsmodell,diehingegenmehrneutraleAussagenzurstrukturellenBeschaffen-
heitdererfahrenenVerzahnungtrifft.BeiinhaltlicherBetrachtungderAussagen
wird ersichtlich, dass es den Studierenden der Seminargruppe Kooperations-
modelloffenbarleichterfällt,diestrukturelleBeschaffenheitderVerzahnungzu
verbalisieren.DiesesErgebniskannalsweitererHinweisdaraufangesehenwer-
den,dassdie vonZiepprechtundGimbel (2018)postuliertenWahrnehmungs-
unterschiedebzgl.Kooperations-undIntegrationsmodelltatsächlichbestehen.
Auffällig an den Ergebnissen zurWahrnehmung der Verzahnung ist ein hoher
AnteilanAussagen,diemitnegativkodiertwurden.AngesichtsdeshohenVer-
zahnungsbestrebenszahlreicherHochschulenundProjekte(vgl.z.B.Brouëret
al.2018;Glowinksietal.2018;Hellmannetal.2019;Meieretal.2018)sindwirin
derpräsentiertenStudiedavonausgegangen,dassdieProband:innenkohärenz-
bildendeMaßnahmen,dieStudienelementecurricularsowiestrukturellbesser
aufeinander abstimmen, mehrheitlich positiv wahrnehmen. Bei inhaltlicher
BetrachtungderStudierendenaussagenwirddeutlich,dasssichHypotheseund
Ergebnisse nicht widersprechen. Die Proband:innen kritisieren nämlich nicht
dieVerzahnungperse,sondernäußernkonstruktiveVerbesserungsvorschläge
bezüglichIntensitätundGradderVerzahnung.Überwiegendhandeltessichum
Wünschenachweitererzeitlicherund inhaltlicherAbstimmungderLehrveran-
staltungen in Fachdidaktik und Fachwissenschaft sowie nach einer stärkeren
thematischenEinbindungderhumanbiologischen Inhalte.Kritisiertwird,dass
nichtauchdieeinzelnenStudierendentandemsdieInhalteausFachdidaktikund
Fachwissenschaftweitermiteinanderverzahnthaben.AufdiesesVerzahnungs-
elementwurdebislangzugunstenkonstanterBedingungenfürdenVergleichder
Verzahnungsintensität verzichtet. Die Vorschläge undWünsche der Studieren-
denbringenaber zumAusdruck,dassdasvorgestellteSeminar zuhumanbio-
logischenUnterrichtsthemen imSinne vonDesign-Based Research (vgl. Klees,
Tillmann 2015) weiterentwickelt werden kann. Man könnte den Studierenden
zukünftigVorgabenundHilfestellungenanbieten,mitdenensieselbstVerzah-
nungselemente planen und gestalten können.Ob und inwiefern verzahnende
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InputsundMaterialienvonStudierendendieWahrnehmungdesVerzahnungs-
gradsverbessernkönnen,musssichinFolgestudienerweisen,diedieseFaktoren
systematischkontrollieren.

5.2 SelbsteingeschätzteWirkungaufdieprofessionelle 
Handlungskompetenz

Ein erstes Ergebnis zu Forschungsfrage 2, das hervorgehobenwerden soll, ist
die überwiegend positive Einschätzung der durch das verzahnte Lernangebot
bedingtenWirkungeninbeidenSeminargruppen(jeüber70%).Dasssichviele
StudierendeinihrenÄußerungennichtaufAspekteprofessionellerHandlungs-
kompetenz(vgl.Baumert,Kunter2006)beziehen,führenwiraufdieWahloffener
ItemssowieTestmüdigkeitzurück.

InteressanterscheintvordemHintergrunddesderzeitigenArbeitsschwerpunk-
tesderAGKVV(vgl.Hellmann2019),dasssichdiemeistenpositivenAussagen
nichtaufdieVernetzungvonProfessionswissenbeziehen,sondernaufmotiva-
tionaleOrientierungen. Diesewiederum lassen sich in Anlehnung anBleicher
(2004) vollständig als gesteigerte Selbstwirksamkeitserwartungen kategorisie-
ren.DieErgebnissekönnenalsersterempirischerBelegdafürangesehenwer-
den, dass verzahnte Lernumgebungen bei Lehramtsstudierenden auch eine
VeränderungvonmotivationalenOrientierungenzuFachdidaktikundFachwis-
senschaft bewirken können. Selbsteingeschätzte Überzeugungsänderungen
(veränderterBlickaufLernenundSystemdenken)führenwiraktuellwenigerauf
dieVerzahnungansich,sonderninAnlehnunganGrospietschundMayer(2018)
mehr auf ihre Umsetzung im Rahmen eines konstruktivistischen Lehr-Lern-
Modells (vgl.Grospietschetal.2021)bzw.auf lernförderlicheEffektedesProb-
lembasierten Lernens(vgl.Feigenspan,Rayder2017;Reusser2005;Wilhelm,Bro-
velli2009)zurück.DassdieSeminargruppeIntegrationsmodell in ihren positiven 
Äußerungen zu Selbstwirksamkeitserwartungen spezifische fachdidaktische
Schwerpunkte hervorhebt (Methodeneinsatz, Schülerorientierung, Förderung
von Systemkompetenz), wohingegen die Seminargruppe Kooperationsmodell 
in ihrenÄußerungeneineVerbindungzwischenfachdidaktischenundfachwis-
senschaftlichen Schwerpunkten schafft (Unterrichten von humanbiologischen
Inhalten),könntefüreinestärkerekognitiveVernetzungderProfessionsbereiche
in letzterer Gruppe sprechen.

Erwartungskonform(vgl.ArbeitsschwerpunktderAGKVV,Hellmann2019)konn-
tenvielepositiveAussagenderStudierendenmitderUnterkategorieBezug zum 
Professionswissen kodiert werden. Der Sachverhalt, dass die Seminargruppe
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IntegrationsmodellsichindiesenpositivenÄußerungenausschließlichaufFDW
bezieht, wohingegen die Seminargruppe Kooperationsmodell dreimal explizit
dieVernetzungvonWissenzurSprachebringt,könnteeinIndikatorfürkognitive
Wissensvernetzung seitensderStudierenden (vgl.Hellmannet al. 2021) sowie
eineintensivereWahrnehmungvonVerzahnungunterschiedlicherProfessions-
bereiche bei der SeminargruppeKooperationsmodell (vgl. Ziepprecht, Gimbel
2018)sein.DiebeiderSeminargruppeIntegrationsmodellmitteils/teils kodierten 
Aussagenunterstreichen,dassdieStudierendendieSteigerung ihresProfessi-
onswissensvorallemaufderfachdidaktischenundwenigeraufderfachwissen-
schaftlichenSeitesehen.DiegenanntenErgebnissestehengrundlegendimEin-
klangmitdenStudienvonGimbelundZiepprecht(2018),FrevertundDiFuccia
(2018)sowieSchrottundTesch(2018),gleichwohlmanausdrücklichaufdiezwi-
schendenUntersuchungen stark variierendeUmsetzungderVerzahnungsmo-
dellevonMayeretal.(2018), insbesondereinBezugaufdenVerzahnungsgrad,
hinweisenmuss.ObhinterdenindieserStudiepräsentiertenSelbsteinschätzun-
genderStudierendentatsächlichVeränderungenbzw.Steigerungenhinsichtlich
ihrermotivationalenOrientierungen, ihresProfessionswissensund ihrerÜber-
zeugungen/Werthaltungenstehen,bleibtoffen.AusdiesemGrundsollkeineAus-
sagezurÜberlegenheiteinesVerzahnungsmodellsbzgl.derVernetzungvonFDW
undFWoderähnlichemgetroffenwerden.Diequalitativen,explorativenErgeb-
nissesollenLehrendeundForschendedazuanregen,denVerzahnungsgradund
die Verzahnungsintensität ihrer verzahnten Lernangebote systematischer zu
gestalten,zukontrollierenundzuevaluieren.

6	 Limitationen	und	Ausblick

In dieser Studie wurden zwei Studierendengruppen miteinander verglichen,
die das SeminarHumanbiologische Unterrichtsthemen an der Universität Kas-
sel in zwei aufeinanderfolgenden Semestern besuchten. Die Ergebnisse sind
standort- und themengebunden und die eingeschränkte Repräsentativität der
Stichprobe sowie eine geringe externe Validität (Generalisierbarkeit) soll ins-
besondereinBezugaufdieselbsteingeschätzteWirkungdesLernangebotsauf
dieprofessionelleHandlungskompetenz(vgl.Baumert,Kunter2006)derStudie-
rendenhervorgehobenwerden.Weiterhinmussbetontwerden,dassinderprä-
sentiertenVergleichsstudie inhaltliche,methodischeundstrukturelleFaktoren
derLehrveranstaltung,nichtaberdieUnterschiedeindenindividuellenVoraus-
setzungenderProband:innen(z.B.Vorwissen,Studiendauer)sowiederAblauf
der von Studierendentandems geleiteten Seminarsitzungen (z.B. andere Vor-
tragendeundArbeitsaufträge),systematischkontrolliertwerdenkonnten.Trotz
dergenanntenEinschränkungenweisendiequalitativenErgebnissedaraufhin,
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dass Verzahnungsmodelle nachMayer et al. (2018) in ihren unterschiedlichen
Verzahnungsintensitäten und Verzahnungsgraden von Studierenden wahrge-
nommen,interpretiertundgenutztwerden.DieWirkungenaufdieprofessionelle
Handlungskompetenzkönnendemnachebensovielschichtigsein.DieAutorin-
nenwerdenineinerFolgestudiediefachinhaltsbezogenenSelbstwirksamkeits-
erwartungen angehender Biologielehrkräfte zum Lehren humanbiologischer
Unterrichtsthemenunddamit einenAspekt professionellerHandlungskompe-
tenzgenauerindenBlicknehmen.
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Zusammenfassung. Der Artikel exploriert das Potenzial des virtuellen Aus-
tauschs für die Lehrer:innenbildung anhand eines interdisziplinären Projekts, 
welches die universitätsübergreifende Kollaboration mit Praxiselementen 
innerhalb eines Schüler:innenlabors verbindet. In einer Zusammenfassung 
empirischer Studienergebnisse wird der positive Einfluss virtueller Austausch-
projekte für fachübergreifende Kompetenzen wie der interkulturellen Kompe-
tenz und der digital  literacy verdeutlicht. Darauf aufbauend folgt eine Erläu-
terung der notwendigen strukturellen und didaktischen Grundlagen für einen 
erfolgreichen virtuellen Austausch im Rahmen der Lehrkräftebildung. Schließ-
lich werden aus einem geplanten Projekt im Fach Mathematik konzeptionelle 
Hinweise abgeleitet, die sich beim Transfer in Projekte anderer Universitäten 
als produktiv erweisen könnten. Dazu gehören 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 stößt der Beitrag die Diskussion um 
digital gestützte Kollaborationsformen in der Lehrer:innenbildung an – auch 
über die üblicherweise oft exklusiv fokussierte Fremdsprachendidaktik hinaus.

Schlüsselwörter. Virtueller Austausch, Lehrkräftebildung, interdisziplinäre 
Kollaboration

Can Küplüce, Sina Werner und Katrin Rolka
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Cross-universitynetworkingthroughvirtualexchange
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

DieBemühungen,StudierendeninternationaleBildungserfahrungenzuermög-
lichen,sindinsbesondereinEuropamitProjektenwieERASMUS+festverankert.
SchonvorderPandemie–auchwennnunsicherlichmitverstärkterDringlich-
keit – entstanden dabei Überlegungen, wie durch virtuelle Mobilität die trotz
allerFörderungbestehendeExklusivitätphysischerMobilitätsprogrammeaufge-
weichtundmehrStudierendenderZugangzuinterkulturellenLernerfahrungen
ermöglichtwerdenkann.DieserFragenimmtsichderBeitraganundskizziertein
Projektvorhaben,welchesbestehendestrukturelleGrundlagenderRuhr-Univer-
sität,interdisziplinäreZusammenarbeitundbest practiceVorlagenkombiniert,
umvirtuelleMobilität imRahmeneinesVirtual Exchange (VE)Projektseminars
perspektivischinderLehrer:innenbildungzuverankern.Zieldabeiistesnicht,
eineinzelnesLeuchtturmprojektzubeschreiben,sonderneinenÜberblicküber
dasPotenzialvonVEzugeben,notwendigeMerkmaleundRahmenbedingungen
zu beleuchten und didaktische Grundlagen zu diskutieren. Durch dieses Vorge-
hensollvorallemaucheinDiskursüberweitereAnwendungsbereichevonVEin
deruniversitärenLehrer:innenbildungangeregtwerden.
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Nachdem Abschnitt 2 in aller Kürze einen Überblick zur Relevanz von VE als
Methodegibt,beziehtsichAbschnitt3aufdenZusammenhangzwischenVEund
Lehrkräftebildung.DabeiwerdenentlangempirischerStudienergebnissePoten-
zialeeruiert.Abschnitt4behandeltdieallgemeinnotwendigenGrundlagenfür
VE,bevorAbschnitt5aufstrukturelle,didaktischeundorganisatorischeGrundla-
gendesgeplantenVE-ProjektsanderRuhr-Universitäteingeht.ImFazitwerden
schließlichTransfermöglichkeitenderGrundlagendesProjektsfürandereander
Lehrer:innenbildungbeteiligteHochschulendiskutiert.

2	 	Überblick	zu	Merkmalen	und	Entwicklung	von	VE

VE bezeichnet die digital gestützte, interkulturelle Kollaboration von Lernen-
denausunterschiedlichengeographischenKontextenalsBestandteileinesvon
Expert:innengeleitetenKurses(vgl.Garcés,O’Dowd2020,S.2).MitderVerwen-
dungdiesesBegriffesgrenztsichderArtikelbewusstvonähnlichenBezeichnun-
genimRahmenvonOnline-Kollaborationab,diesichüberdieJahreentwickelt
haben,wiebeispielsweisetelecollaboration oder e-tandem.WährendderGrund
zurAbgrenzungvonletzteremiminhaltlichenBereichliegt–VEfokussiertstärker
noch als e-tandemdeninter-undfachkulturellenKontext–begründetsichdie
EntscheidunggegendenBegrifftelecollaborationmitderinternationalengröße-
renAnschlussfähigkeitdesBegriffesVE(vgl.ebd.,S.3).Eslässtsichbeobachten,
dassbildungspolitischeAkteurewiedieEuropäischeUniongeradeindenletzten
JahreneinverstärktesInteresseandemLernformatVEzeigen(ebd.)undzudie-
semBegriffübergehen.DiegrundsätzlicheIdeedigitalgestützterKollaboration
verschiedenerKlassenverbändeistdabeikeinesfallsneu;bereitsindenfrühen
1990er Jahren lassen sich entsprechende Pilotprojekte ausmachen (vgl. z.B.
Tella 1991; Eck, Legenhausen,Wolff 1995). Allerdings zeigt sich spätestens seit
2015undderParis Declaration zurStärkung interkulturellerKompetenzenvon
BürgerinnenundBürgernderEU(vgl.Garcès,O’Dowd2020,S.3)einvermehrtes
InteresseanVEvonSeitenverschiedenerBildungsakteur:innen.Diegrenzüber-
greifendeMethodewirdhiernichtzuletztauchimRahmenvonBemühungenzu
internationalization of curriculum(ebd.)gedachtundangewendet.

Eine der offensichtlichsten Stärken von VEmit Blick auf das Ziel der Interna-
tionalisierung liegt in der im Vergleich zu physischen Austauschen größeren
Zugänglichkeit.SowurdedasinderEUfestgelegteZielvoneinerstudentischen
Mobilitätvon20%,trotzFörderprogrammenwieERASMUS+,mit3,7%aufGrund
finanziellerundstudienstrukturellerProblemeweitverfehlt(vgl.EuropeanCom-
mission2017).EsbestehtdieHoffnung,durchVEdieAnzahlinternationalerLern-
erfahrungen zu erhöhen undmehrMenschen den Zugang zu interkulturellem
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Austauschzuermöglichen (vgl.Garcés,O’Dowd2020,S.3–4).Gleichzeitigver-
bindetVEdieFörderunginterkulturellerKompetenzenmitdigital literacy,also
der Handlungs- und Reflexionsfähigkeit in digitalen Kontexten (vgl. Schmidt,
Strasser2018,S.214),derenRelevanzauchdurchdiepandemiebedingten,digi-
talenLehr-/Lernumgebungennochmalsunterstrichenwurde.

Die zugesprochenen Potenziale beruhen neben den empirischen Ergebnissen
auf didaktischen Grundannahmen, die sich in den vergangenen Jahren bzw.
Jahrzehntenbewährthaben.AuchwenndiegenaueredidaktischeAusführung
nochinAbschnitt5desArtikelsfolgt,sollenhierzumindestdiewichtigstenthe-
oretischenHintergründeskizziertwerden.GrundlegenderBestandteileinesVE
istdieAnnahme,dass Lernende inder InteraktionmiteinanderWissenerwer-
ben(vgl.O’Dowd2020,S.479).DarausergibtsichauchdieRollederLehrenden
als Lernbegleiter:innen, die vor allem organisatorische, soziale und individu-
elle Probleme bearbeiten (vgl. ebd.). Kernbestandteil ist außerdem das Kon-
zeptderinterkulturellenkommunikativenKompetenz(ICC),dassichinseinem
GrundsatzaufdasModellvonByram(1997)bezieht(hierentnommenausMül-
ler-Hartmann,Schocker-vonDitfurth2007).ByramverstehtICCalsKombination
von Savoirs,alsodemWissenübersozialeGruppenundderenFunktion,sowie
Savoir comprendre(FähigkeitenderInterpretationundEmpathie),Savoirs’enga-
ger (demkritisch-kulturellenBewusstsein),Savoir être (denEinstellungen)und
Savoir apprendre(FähigkeitendesEntdeckensundderInteraktion).Ausdiesem
komplexenVerständnisvon ICCalsWissen,Einstellungund(Reflexions-)Fähig-
keit(vgl.ebd.)ergibtsichfürdenVEderAnspruch,ICCinmultiplenMomenten
undauf verschiedeneArtundWeise zu fördern.So sollnachdemProgressive 
Exchange ModelvonVEjedesProjektausmindestenseinerAufgabezumInfor-
mationsaustausch,einerAufgabezuVergleichundAnalysekulturellerPraktiken
undeinerAufgabezurgemeinsamenErarbeitungeinesLernproduktsbestehen
(vgl.EVALUATEGroup2019a,S.13).

TrotzhoherErwartungenanVE-ProjekteaufinstitutionellerSeiteundderfesten
Verankerung indidaktischerTheoriebleibtesherausfordernd,empirischgesi-
cherteAussagenüberdietatsächlicheWirksamkeiteinzelnerProjektezutreffen.
AusdenhochspezifischenKontexten,indenenVEdurchgeführtwird,ergibtsich
eineAbhängigkeitvonqualitativencase studies,dieeinenGroßteilderempiri-
schenDatenlageausmachen(vgl.Rientiesetal.2020,S.2–3).Umdieempirische
ValiditätgetroffenerAussagenimArtikeltrotzdemsicherzustellen,solldeshalb
imfolgendenAbschnittnebendencasestudieseinverstärktesAugenmerkauf
die wenigen vorhandenen groß angelegten Studien, allen voran die der EVA-
LUATEGroup(2019a),gelegtwerden.TrotzdembleibtaufGrundderKomplexi-
tätderLehr-/LernsituationenundderzubetrachtendenKompetenzenwieder
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ICCzubeachten,dass jedesVE-Projektkritisch-reflexivbeurteiltwerdenmuss.
DiezugesprochenenpositivenEinflüsseaufdigital literacyundICCergebensich
nichtautomatisch,sondernnurunterBefolgungdersichinProjektenbewähr-
ten best practiceBeispieleundgleichzeitigerkontextsensitiverAnpassungdieser
BeispieleaufdaseigeneProjekt.

3	 	VE	in	der	Lehrer:innenbildung

3.1 AnforderungenanLehrkräfteineinerglobalisiertenWelt

NebenAnforderungenandiefachdidaktischenKompetenzenangehenderLehr-
kräfte erachten verschiedene politische Entscheidungsträger:innen (auf inter-
nationalerEbene)dieFörderungvonKompetenzenwieglobal competence und 
Interkulturalitätalsbesonderswichtig(vgl.OECD2020;CouncilofEurope2019).
LehrerinnenundLehrersollendazuinderLagesein,Schüler:innenaufdasLeben
ineinerglobalisiertenWeltvorzubereiten,inderinterkulturelles,kollaboratives
ArbeitenundderEinsatzdigitalerTechnologienimmerwichtigerwerden.Insbe-
sondere digitalisierungsbezogene Kompetenzen spielen schon vor der COVID-
19-PandemieeineessenzielleRolleinderAusbildung.DieKMKfordertdeshalb
beispielsweise im fachspezifischen Kompetenzprofil Mathematik bereits 2017
vonzukünftigenLehrkräften:

Entwicklungen imBereichDigitalisierung aus fachlicher und fachdidakti-
scherSichtangemessenzurezipierensowieMöglichkeitenundGrenzender
Digitalisierungkritischzureflektieren.Siekönnendiedarausgewonnenen
ErkenntnisseinfachdidaktischenKontextennutzensowieindieWeiterent-
wicklung unterrichtlicher und curricularer Konzepte einbringen. Sie sind
sensibilisiertfürdieChancendigitalerLernmedienhinsichtlichBarrierefrei-
heitundnutzendigitaleMedienauchzurDifferenzierungundindividuellen
FörderungimUnterricht.(KMK2019,S.38)

Auch das Europäische Parlament fordert die innovative Einbindung digitaler
Technologien in Unterrichtskontexten, um kollaboratives Lernen und digitale
Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler zu fördern (vgl. EuropeanParlia-
ment2018;KMK2016).Eszeigtsichabergleichzeitig,dassdieGenerationzukünf-
tigerLehrer:innennichtautomatischsogenanntedigitalnativessind(Valtonen
etal.2011,S. 12)undebenso,dassLehrkräftedigitaleMediennichtunbedingt
inlernerzentrierten,innovativenSzenarien,sondernhäufigalsErweiterungdes
Frontalunterrichtseinsetzen (vgl.Eickelmannetal.2019).AusdiesenGründen
schlägt beispielsweise O’Dowd (2017, S. 38) vor, dass Studierende innovative
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Lernszenarien während ihres Studiums erleben sollten, um diese Innovation
späteralsLehrkräfteselbstumsetzenzukönnen.WennmandiesenForderun-
genfürdieuniversitäreLehramtsausbildungnachkommenmöchte,giltes,ent-
sprechendeMethodenfürdieAusbildungderhiererwähntenKompetenzenzu
finden.DieStudienlagesuggeriertdabei,dasssichVEimLaufederJahrealseine
Methodeetablierthat, umdie verschiedenenKompetenzenangehender Lehr-
kräfte,dieüberdiefachspezifischenKompetenzenhinausgehen,zufördern.

3.2 PotenzialevonVEfürKompetenzentwicklung

ImfolgendenAbschnittwerdenverschiedeneStudienbeschrieben,umzuerläu-
tern, welche Chancen VE für die Kompetenzerweiterung von Lehramtsstudie-
rendenbietet. ImRahmenderEVALUATE-Studie (vgl.EVALUATEGroup2019a),
einergroßangelegtenUntersuchungmitzukünftigenLehrkräftenalsZielgruppe,
haben über 1000 Lehramtsstudierende verschiedener Fächer an 25 VE teilge-
nommen.DasAnliegenderStudiewares,einenZusammenhangzwischender
TeilnahmeanVEundderEntwicklungvonFähigkeiten,diefürdasUnterrichten
in einer digitalisiertenWelt förderlich sind, zu elaborieren. Dabei gaben 76%
derTeilnehmer:innenan,dassVEfürihrezukünftigenTätigkeitenalsLehrkräfte
nützlichseinwerde(vgl.EVALUATEGroup2019b,S.6).DieStudierendenteilten
außerdemmit,dassVE ihrWissenerweiterthabe,wieTechnologien imUnter-
richtfürinternationaleKollaborationengenutztwerdenkönnen.Siehabensich
darüberhinausnachdemVEsicherergefühlt,ininterkulturellenundinternatio-
nalenKontextenzuarbeitenundhabenlauteigenerAngabenProblemlöse-und
Teamwork-Fähigkeiten entwickelt, um mit gemeinsamen Herausforderungen
umgehenzukönnen(vgl.ebd.,S.7).

ImBereichderdigitalisierungsbezogenenKompetenzenzeigenweitereStudien
außerdem,dassVEzurEntwicklungdestechnological pedagogical content know-
ledge(TPACK)beitragenkann.SozeigtHauck(2019,S.194)miteinerStudie,die
imRahmenderEVALUATE-Untersuchungdurchgeführtwurde,welchenEinfluss
VEaufdieEntwicklungdigitalerpädagogischerKompetenzenvonüber500Teil-
nehmer:innenhat.DurchdieAuswertungderquantitativenDatenzeigtsich,dass
TeilnehmendederExperimentalgruppeeinenhöherenZuwachsanTPACKhatten
alsdieLehramtsstudent:innenderKontrollgruppe(vgl.ebd.,S.196–198).Quali-
tativeDatenzeigenaußerdemeinenpositivenEinflussaufdieWahrnehmungvon
TechnologienfürdenEinsatzimUnterricht.Hauck(2019,S.201)führtdiesdarauf
zurück,dassdieStudierendendasNutzenvonTechnologien in ihremeigenen
LernprozessalsnotwendigesMittelerleben,ummitStudierendenausanderen
LänderninKontaktzutreten,aberauchalsLerngegenstandselbsterfahren.Die
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EntwicklungvonTPACKnacheinerTeilnahmeanVEhaltenauchandereStudien
fest(vgl.Bueno-Alastuey,Kleban2016;Bueno-Alastueyetal.2018).Siebetonen
insbesondere,dassdurchdieNotwendigkeit,TechnologienfürdieZusammen-
arbeitmitPartnerinnenundPartnernausanderenLändernzugebrauchen,den
Lehramtsanwärter:innen Nutzungsmöglichkeiten von Informations- und Kom-
munikationstechniken sowie neue Arten, mit diesen Technologien im Unter-
richtzuarbeiten,aufgezeigtwerden(vgl.Bueno-Alastueyetal.2018,S.15).Auch
Müller-HartmannundKurek(2017,S.15)stellenfest,dassLehramtsstudierende
imKontexteinesVEfürdiekomplexeWechselbeziehungzwischendenMöglich-
keitenvonTechnologienunddidaktischenEntscheidungensensibilisiertwerden
konnten.DiesdecktsichmiteinerStudievonDoolyundSadler(2013,S.23,25),
indereinGroßteilderBefragtenangab,dasssieimLaufeeinestelekollaborati-
venKursesihrePlanungskompetenzenfürUnterricht,inwelchemTechnologien
integriertwerden,stärkenkonnten.Darüberhinausfühltensiesichsicherer,mit
unbekannten Technologien zu arbeiten und den Einsatz von Technologien in
ihremeigenenUnterrichtzureflektieren.

ImBereichdesinterkulturellenLernensundglobal citizenshipzeigenz.B.Üzüm
etal.(2020)mitihrerStudie,dasseinGroßteilangehenderLehrer:innen,diean
einem telekollaborativen Projekt zwischen einer türkischen und einer ameri-
kanischenUniversitätteilgenommenhaben,verschiedeneBereicheihrerinter-
kulturellenKompetenz(vgl.KompetenzmodellvonByram)erweiternkonnten.
BasierendaufPostsinOnline-Diskussionenundpost-ProjektReflexionmachen
dieAutor:innenderStudie folgendeBeobachtungen: Inder telekollaborativen
Zusammenarbeit konnten Situationen ausgemacht werden, die zeigen, dass
die beteiligten Lehramtsstudierenden mehr über die Kultur ihrer Partner:in-
nenerfahrenwollten,sichüberdieeigenenkulturellenWerteundPerspektiven
bewusstwarenunddieseakzeptierthaben(ebd.,S.6).DieAutor:innenbeschrei-
benaußerdem,dassesdenTeilnehmendenderStudiedurchdieinterkulturel-
lenBegegnungengelungenist,Stereotypeabzubauen(vgl.ebd.,S.13).Zuähn-
lichenErgebnissenkommtauchO’Dowd(2021,S.7)aufGrundlagederAnalyse
von345Lernportfolios.ErkommtzudemEntschluss,dassdasDurchführenvon
VEStudierendenzahlreicheMöglichkeitenfürdieErweiterung ihrerglobal citi-
zenshipbietet:Student:innenhabendurchdasKonzeptdieChance,etwasüber
dieKulturihrerPartnerinnenundPartnerzulernenundkönnensoeinegrößere
OffenheitfürkulturelleUnterschiedeentwickeln.Esermöglichtihnenzusätzlich,
selbstbewussterinderZielsprachezuagierenundihreFähigkeitenfürinterkul-
turelleKollaborationenzuerweitern (vgl.ebd.).VEwirdaußerdemalsChance
gesehen,interkulturelleFreundschaftenaufzubauenunddamitdastransnatio-
naleVerständniszufördern(vgl.Godwin-Jones2019,S.17).



Can Küplüce, Sina Werner und Katrin Rolka

68 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

Abgesehen von den Kompetenzdomänen interkultureller Kompetenz wird VE
alsidentitätsprägendundalsbereicherndeErfahrungfürdasLebenderTeilneh-
mendenbeschrieben(vgl.ebd.).WeitereStudienergebnissezeigen,dassVEdazu
führenkann,denWertvonKollaborationmitanderenStudierendenanzuerken-
nen, und Lehramtsanwärter:innen helfen kann, sich in ihrer Professionalität
weiterzuentwickeln(vgl.Dooly,Sadler2013,S.25).DieInteraktionenmitStudie-
rendenausanderenLändernbietetweiterhindieMöglichkeit,gemeinsamüber
das Unterrichten zu reflektieren, die Reflexionsfähigkeit von zukünftigen Leh-
rer:innenzufördernundcommunities of practicezuschaffen(vgl.Loranc-Paszylk
etal.2021,S.13).Loranc-Paszylk(ebd.,S.11)schließtdurchihreStudieaußerdem
darauf,dassdurchdieReflexionvonUnterrichtspraktikeneinelernerzentrierte
WahrnehmungvonUnterrichtgefördertwerdenkann.

3.3 VEinmathematisch-naturwissenschaftlichenKontexten

DurchdenstarkenFokusauf interkulturellesLernenstehenimBereichderVE-
ForschunginsbesondereangehendeFremdsprachenlehrkräfteimZentrum,aber
auchfürMINT-FächerkanndieDurchführungvonVEProjektengewinnbringend
sein.Daszeigtz.B.einArtikelvonMcCollum(2020),derverschiedeneProjekte
inMINT-Fächern (u.a.Physik,Chemie, Informatik,Biologie)unterdemAspekt
des online collaborative learningbeleuchtet.InteressanteErkenntnisseausden
Projekten sind u.a., dass Studierende die Zusammenarbeitmit Partner:innen
ausanderenUniversitätenundLändern,mitdenensiekollaborativangeteilten
Datenarbeiteten,alsmotivierendenFaktorbetrachten(ebd.,S.628).Durchdie
Online-KollaborationhabenStudierendeihrFachalseinglobalesUnterfangenin
einemmultinationalenKontextwahrgenommenundneuePerspektivenaufdie
internationaleKollaborationvonWissenschaftler:innengewonnen(ebd.,S.631).
FürnaturwissenschaftlicheFächeristimBesonderenauchderBereichdesCon-
tentandLanguageIntegratedLearning(CLILoderinDeutschlandauchbilingua-
lerUnterricht)relevant,fürdenO’Dowd(2018)untersucht,inwelcherWeiseVEzu
denZielenvonCLILbeitragenkann.Ererläutertu.a.,dassStudierendedurchdie
ZusammenarbeitmitPartner:innenausanderenLändern,ihreSpracheineinem
authentischenKontexteinsetzenundsichüberFachinhalteaustauschenkönnen
(vgl.ebd.,S.2).DarüberhinausleistetVEauchindiesemKontexteinenBeitragzu
demZiel,interkulturelleKompetenzundglobal citizenshipzuentwickeln,indem
esdenStudierendenhäufigdieersteMöglichkeitbietet,mitPartner:innenaus
unterschiedlichenkulturellenKontextenzukollaborieren(ebd.).

Abschließend ist zu erwähnen, dassMathematik undmathematischesWissen
zwar vielfach als universell, objektiv und insbesondere auch kulturunabhän-
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gigangesehenwerden (vgl. z.B.Presmeg1998),allerdings inderFachliteratur
bereitsseiteinigenJahrzehntenkulturspezifischeAspektesowohlvonMathema-
tikalsauchvonMathematiklernendiskutiertwerden(vgl.Bishop1988;Prediger,
Meyer-Schüler2018),dieimKontextvonVEbesondersgutgenutztwerdenkön-
nen.

4	 Rahmenbedingungen	für	die	Realisierung	von	VE

4.1 AllgemeineAnforderungen

TrotzderbeschriebenenpotentiellpositivenAuswirkungenbleibtVEeinkomple-
xes, ressourcenintensivesSzenario,welchesentsprechendeRahmenbedingun-
generfordert.BevoraufdasspezifischeProjektvorhabendesArtikelseingegan-
genwird,sollenzunächstkurzallgemeinePunktebeschriebenwerden,die–bei
entsprechenderkontextsensitiverAnpassung–auchbeianderenVE-Projekten
beachtetwerden sollten.Die vielleichtoffensichtlichsteRessource,die jedoch
schnellzumProblempunktwerdenkann,istZeit(vgl.O’Dowd2017,S.210).Ler-
nendebenötigenausreichendZeit,umihrePartner:innenkennenzulernenund
Kollaborationswegezuetablieren.AußerdemmussdasLernprodukt,aufGrund
der oft unterschiedlichen Zeitabläufe zwischen den Gruppen, meist mühsam
erarbeitetwerden.ZusätzlichdazusollteimAnschlussandieArbeitsphaseaus-
reichend Zeit zur Reflexion des erarbeiteten Produkts, der Kollaboration und
Interaktionbereitgestelltwerden.

WeiterhinmussinjedemVEsichergestelltwerden,dassdieLernendenZugangzu
fluid communication (ebd.)haben.DieserZugangbeinhaltet imIdealfallneben
asynchronen Lern- oder Kommunikationsplattformen auch die Möglichkeiten
zusynchronemAustausch,z.B.überVideochat.GeradebeiLetzteremsolltenim
institutionellenKontextdieinfrastrukturellenAnforderungennichtunterschätzt
werden:EsbedarfeinerInternetverbindung,diestabilgenugfürdutzendegleich-
zeitigeZugängeist,entsprechendeEndgerätefürjedenTeilnehmendenundggf.
zusätzlicheWerkzeugewieKopfhörer,Mikrofoneo.ä.DieseAnforderungenlas-
sensichu.U.durchKonzeptewiebring your own deviceumgehen,gleichzeitig
sollteaberauchdieseOptionnichtalsgegebenangesehenwerdenundmussmit
BlickaufdieMöglichkeitenderTeilnehmendengutreflektiertwerden.

Schließlich sollten die in fast allen VE-Projekten möglichen Sprachbarrieren
berücksichtigt und Unterstützung angeboten werden (vgl. Müller-Hartmann,
O’Dowd2019,S.27).DieseUnterstützungkannvonindividualisiertemScaffolding 
(alsoMaterialfürspezifischeWortbereichebeieinzelnenLernenden)überallge-
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meinedigitaleWerkzeugewieDeepLoderGrammarlybishinzuderOrganisation
vonSprach-TandemsinderLernendengruppereichen.Sinddieseallgemeinen
Bedingungengegeben,giltes,dieBedarfeundRessourcen fürdasspezifische
geplanteProjektzufokussieren.

4.2 VorhandeneStrukturenanderRuhr-UniversitätBochum

MitBlickaufdieBewältigungderoben thematisiertenHerausforderungenbei
der Umsetzung von VE-Projekten – insbesondere vor dem Hintergrund einer
perspektivischenVerankerungdesProjektseminars–sindvorallemzweistruk-
turelleMerkmaleinteressant,diedieRuhr-Universitätauszeichnen,jedochkei-
nesfallsexklusivsind.DassindzumeinendieMitgliedschaftiminternationalen
UniversitätskonsortiumUNIC(European University of Post-Industrial Cities)und
zumanderendasaufdemCampusbefindlicheAlfriedKrupp-Schülerlabor.

Mit UNIC@RUB gibt es an der Ruhr-Universität Bochum ein Universitätspro-
gramm, das den Aufbau digitaler internationaler Lehrangebote, explizit VE,
fördert.AbgesehenvonderMöglichkeit, finanzielleMittelzur technischenund
organisatorischenUnterstützungzubeantragen,gibtesdarüberhinauseinNetz-
werkausPartneruniversitäten,dasfürdieUmsetzungvonVE-Projektengenutzt
werdenkann.DamitwerdenAustauschundKooperationsowohlvonLehrenden
alsauchStudierendenverschiedenerUniversitäteninEuropagefördert.Umdie
bereitsbesprochene,unbedingtnotwendige,engeZusammenarbeitderDozie-
rendenimRahmendesVEzugewährleisten,bietenPartneruniversitäteninUNIC
eineguteAusgangslage.HierkönnendurchdieDozierendengeschaffeneKoope-
rationenverstetigtundüberJahreetabliertwerden.

DarüberhinausbietetdasSchülerlabordieräumlicheundtechnischeInfrastruk-
tur,umvielfältigeUnterrichtsprojekteunabhängigvondenRessourcenderein-
zelnenSchulenoderSchüler:innenzuermöglichen.Außerdembestehtüberdas
AlfriedKrupp-SchülerlaborbereitseinteilsmehrjährigerKontaktzuSchulenin
Bochum,wasdieAkquisevonTeilnehmenden,AbspracheunddieKooperation
mitLehrkräftendeutlichvereinfacht.
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5	 	Ideen	zur	Einbettung	eines	VE	in	universitäre 
Lehrveranstaltungen

5.1 VerortungimStudienverlauf

Ausgehend von den komplexen Anforderungen, denen Lehrkräfte zur Bewäl-
tigung ihrer Aufgaben begegnen, werden von der KMK (2008/2019) in dem
Beschluss „Ländergemeinsame inhaltliche Anforderungen für die Fachwissen-
schaftenundFachdidaktikeninderLehrerbildung“imRahmendesfachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Studiums entsprechende zu erwerbende
Kompetenzenformuliert.DabeifindetsichunteranderemdieErwartung,dass
Studienabsolvent:innen„fundierteKenntnisseüberMerkmalevonSchülerinnen
undSchülern“(KMK2008/2019,S.4)besitzensollen,wobeiexplizitauchkultu-
relleOrientierungenalseineDimensionvonDiversitäterwähntwerden.

UmdiesenAnsprüchengerechtzuwerdenunddieStudierendenaufdievielfälti-
genundsichwandelndenAnforderungenangemessenvorzubereiten,wurdeim
RahmenderaktuellenReakkreditierungdesStudiengangs„MasterofEducation
Mathematik“anderRuhr-UniversitätBochumunteranderemeinverpflichten-
desSeminarimBereich„Schlüsselkompetenzen“eingeführt.Mitderzugrunde-
liegendenIdee,aufderBasisfachlich-fachdidaktischerÜberlegungeninsbeson-
dereauchKenntnisseundFertigkeitenzuerwerben,diedasAufschließenvon
Türen zu bislang wenig vertrauten Feldern ermöglichen, kann ein VE-Projekt
genauindiesemRahmenverortetwerdenundsichrealisierenlassen.

DasRuhrgebietistzudemeineRegionmiteinerVielfaltankulturellenHintergrün-
den,diesichebenfalls indenSchulenwiederfinden.Umsowichtigererscheint
es,angehendeLehrkräftefürdenUmgangmitdieserkulturellenVielfaltzusen-
sibilisierenundihnendieMöglichkeitzubieten,ihreinterkulturellenKompeten-
zen zu erweitern.

5.2 DidaktischeGrundlagenfürdiePlanungdesVE

AlsOrientierungshilfefürdiePlanungdeshiervorgestelltenVEdientdasProgres-
sive Exchange Model of Telecollaboration(vgl.O’Dowd2017,S.40;O’Dowd,Ware
2009).

DasModellumfasstdreiAufgabenbereichefürdieGestaltungvonVEinderLeh-
rer:innenbildung.DieersteAufgabe(sieheTask1)dientdemgegenseitigenKen-
nenlernen.Mit Hilfe verschiedener technologischerHilfsmittel stellen sich die
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TeilnehmendenihrenAustauschpartner:innenvor,dasheißt,sieteilenInforma-
tionenübersichselbstwiez.B. ihreInteressenundHobbies.MitBlickaufden
hiergeplantenVEkanndiesesKennenlernenauchumdieAufgabeergänztwer-
den,MathematikausihrersubjektivenSichtbeispielsweisedurchfünfAdjektive
zucharakterisieren.DerzweiteAufgabenbereich(sieheTask2)beinhalteteinen
VergleichkulturellerPraktikenbeiderKulturen.Hierlassensich,wieinderGrafik
erwähnt, bereits die kulturellen Praktiken in schulrelevanten Themen verglei-
chen.DieserAufgabentypbahntdarüberhinausdieErweiterungderFähigkeiten
an,sichineineminterkulturellenKontextaustauschenzukönnen.ImAnschluss
an eine Charakterisierung von Mathematik durch fünf Adjektive können Stu-
dierende hier eine Mathematikaufgabe beschreiben, die sie in ihrer Schulzeit
als typisch erlebthabenunddaraufhinmit ihrenAustauschpartner:innen ver-
gleichen. Darüber hinaus können auch Erlebnisse aus eigenen ersten Unter-
richtsversuchendiskutiertwerden,umaktivdasSpannungsverhältniszwischen
ErfahrungenalsSchüler:inundForderungenalsLehramtsanwärter:inzuthema-
tisieren.DieerstenbeidenAufgabenkönnenmitunterschiedlichenPerspektiven
aufMathematikundMathematiklernenbereitserstekulturspezifischeAspekte
hervorbringen.Ineinemnächsten,drittenAufgabenbereich(sieheTask3)arbei-
tendieStudierendenausverschiedenenLändernaneinemgemeinsamenpäd-
agogischenLernprodukt.Indiesem,nachdemProgressive Exchange Model letz-
ten Schritt, vertiefen die Studierenden ihre Fähigkeiten zur Kollaboration. Als
möglichesZielproduktbietetsichimBereichderLehramtsausbildungvorallem

Pädagogisch-
Digitale 

Kompetenz

• Task 1 INFORMATIONSAUSTAUSCH: GEGENSEITIGES KENNENLERNEN

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

Kompetenzen 
für eine 

demokratische 
Kultur

• Task 2 VERGLEICHEN UND ANALYSIEREN KULTURELLER PRAKTIKEN

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

Querschnitts 
kompetenzen

• Task 3 ARBEITEN AN EINEM KOLLABORATIVEN PRODUKT

• Die Lehramtsstudenten entwickeln ihre analytischen und kritischen Denkfähigkeiten 
und Kooperationsfähigkeiten, um mit ihren internationalen Partnern an der Erstellung 
eines Projekts für ihren Unterrichtskontext zusammenzuarbeiten

Abb.1:AProgressiveExchangeModelofTelecollaboration(übersetztausdemEnglischen,
eigeneDarstellung).
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einegemeinsamePlanungvonUnterrichtan,dievondenTeilnehmer:innenaus-
gestaltetwird.IndemhiervorgestelltenVEsollendieStudierendengemeinsam
einenProjekttagimFachMathematikentwerfen.

FürdieGestaltungimgeplantenVEsolldasModellaußerdemumzweizusätz-
liche Schritte erweitert werden. Zunächst soll der Unterricht nicht nur konzi-
piert, sondern ineinemviertenSchrittauchvondenLehramtsanwärter:innen
mitSchülerinnenundSchülerninbeidenLändernerprobtwerden.Sokönnenim
AnschlussdaranineinemfünftenSchrittnichtnurdiegemeinsameUnterrichts-
planung, sondernauchderenUmsetzung reflektiertwerden.Dabeibietet sich
auchdieMöglichkeitdes länderübergreifendenVergleichsunddarananknüp-
fend der gemeinsamen Weiterentwicklung des Unterrichtsprojektes vor dem
HintergrundkulturspezifischerBesonderheiten.

5.3 BeispielhafteStrukturundOrganisationeinerLehrveranstaltung

DiegeplanteVeranstaltungbestehtausinsgesamtdreiBlöcken,diesichjeweils
auf eine Phase des Projektes beziehen. In Block 1 „Hintergrund und Kontext“
werdendidaktischeGrundlagen,wiedieRollevonAufgabenimMathematikun-
terricht,insbesonderediereflektierteAuswahlbereitsvorhandenerunddieEnt-
wicklungneuerAufgaben (vgl. z.B.Büchter,Leuders2009) sowie theoretische
undorganisatorischeGrundlagenzurdigitalenKollaborationvermittelt.Block2
„DurchführungVE“beinhaltethauptsächlichdenVEzwischendenStudierenden.
InsynchronemundasynchronemAustauscherarbeitensiediefünfinAbschnitt
5.2 beschriebenen Aufgaben. Die Seminarsitzungen weichen in dieser Phase
individuellenBeratungsterminenunddienenvorallemderKlärungpersönlicher,
technischerund sozialerProblemesowiederggf.notwendigen Impulsgebung
fürdieUnterrichtsprojekte.Block 3 „Reflexionder Veranstaltung“besteht aus
der seminarinternen Reflexion des VE und der gesamten Veranstaltung. Dazu
sollenzumAbschlussdesSeminars in1–2synchronenSitzungendieErfahrun-
genundProblemewährenddesVEvordemHintergrunddereigenenVorstellung
vonMathematikunterrichtreflektiertwerden.SomitliegtderFokusnebendem
SeminarprojektvorallemaufdenErfahrungswertenzuEigen-undFremdvorstel-
lungenvon(Mathematik)Unterricht,SchuleundBildungszielen.

Wichtig fürdieerfolgreicheUmsetzungdesProjektssinddie inAbb.2 farblich
gekennzeichneten Modi der Zusammenarbeit. Gerade die Kombination syn-
chronerundasynchronerArbeitsphasenistessenziell,umdenProjektcharakter
indie restlichenSemesterstrukturenderUniversitäteneinzubinden.Gleichzei-
tigbedarfeseinerVorstrukturierungdesProjekts,umsicherzustellen,dassdie
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begrenzteZeiteffektivgenutztwird.AusdiesenÜberlegungenergibtsich,dass
inBlock1nochdiewöchentlichenSeminarsitzungenimVordergrundstehen,in
Block 2 hingegen individuell vereinbarte Sprechstunden die Kooperation zwi-
schenDozierendenundStudierendenbestimmen.Sosollsichergestelltwerden,
dassdenStudierendengruppenRaumundMöglichkeitengegebenwerden,die
Arbeitmit ihrenAustauschpartner:innenflexibelzugestalten.UmdemProjekt
einenRahmenzugeben,werdendieletztenSitzungennachdemProjekttagim
SchülerlaborwiederalssynchroneSitzungenrealisiert.

6	 Fazit

ImvorliegendenBeitragwurdedasPotenzialvonVEaufgezeigt,dieInternationa-
lisierunginderLehramtsausbildungzufördernunddenErwerbinterkultureller
KompetenzenfüreinegrößereAnzahlanStudierendenzuermöglichen.Insbe-
sonderewurdeherausgearbeitet,welcheMöglichkeitensichfürMathematikstu-
dierendezurRealisierungeinesVE-Projektesergeben.

AuchwenndieunterstützendenBedingungenanderRuhr-Universitätalsförder-
lichhervorgehobenwurden,solltenstetsauchTransferoptionenderProjektidee
betontwerden.SogibtesbeispielsweisenebenUNICnochandereUniversitäts-
netzwerke, die sich im Rahmen von ERASMUS+ für die internationale Zusam-
menarbeit inVEetablierthaben(z.B.UNICollaboration).Ähnlichesgilt fürdas
Schüler:innenlabor,daszwareineattraktive,aberkeineswegsexklusiveVoraus-

(a)synchroner Austausch der Studierenden

synchrone Seminarsitzungen

Hintergrund und Kontext Anwendung und ReflexionPlanung des Unterrichtprojektes

Didaktische Grundlagen: 
Aufgabenorientiertes Lernen

Einsatz digitaler Medien
Kollaboratives Arbeiten

Kollaborative Planung des 
Unterrichtsprojektes

Hilfe bei Problemen
ggf. inhaltliche Impulse

Reflexion VE im Seminar

Gemeinsame Reflexion des 
Unterrichtsprojekts im VE

Anwendung im AKS

Anwendung im Schülerlabor 

individuell vereinbarte Sprechstunden

Abb.2:OrganisationsstrukturdesProjekts.
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setzung fürschulbezogeneProjektarbeitanderRuhr-Universitätdarstellt.Ver-
gleichbar nutzbare Einrichtungen lassen sich auch an anderen Universitäten
finden,abersicherlichkanndasProjektauchohneZugangzueinemhochschul-
eigenenSchüler:innenlabordurchgeführtwerden.BeiderdirektenIntegrationin
denSchulunterrichtsinddannaberbereitsbeiderinitialenPlanungdieindividu-
ellenundschulinternenRessourcenzuberücksichtigen.

DieAusführungen imvorliegendenArtikelsindalsAnregungengedacht,damit
die Bemühungen der internationalization of curriculum vieler Hochschulen in 
konkrete Maßnahmen umgesetzt werden und zukünftig verstärkt auch Lehr-
amtsstudierendeausnicht-fremdsprachlichenStudiengängenvondenErfahrun-
geneinesVE-Projektesprofitierenkönnen.
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Zusammenfassung. Der Beitrag zeigt am Beispiel des Ergänzungsstudien-
gangs „Medienbildung für das Lehramt“ an der Martin-Luther-Universität 
Halle-Wittenberg, wie Medienbildung in der Lehrer:innenbildung sowohl als 
Ausgangspunkt für hochschulische Entwicklung als auch für interdisziplinäre, 
fachwissenschaftlich und fachdidaktisch kooperierende Studienprogramme 
wirkt. An dem viersemestrigen Studienprogramm sind die Fächer Medien- und 
Kommunikationswissenschaften, Informatik, Öffentliches Recht, Erziehungs-
wissenschaften sowie die Fachdidaktiken der philosophischen und mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Fakultäten beteiligt. Der Beitrag stellt eine 
der Lehr- und Forschungskooperationen in medienwissenschaftlichen und 
mediendidaktischen Projektseminaren genauer vor: Studierende untersuchen 
mit Praxispartner:innen der Medienbildung und Medienpädagogik, welche der 
von ihnen aufgearbeiteten, theoretisch modellierten Konzepte von Medien-
bildung in der medienpädagogischen Praxis tatsächlich realisiert werden. 
Durch forschendes Lernen gewinnen die Studierenden theoretisches Wissen, 
methodische Fähigkeiten und empirische Erkenntnisse für ihr eigenes späte-
res didaktisches Medienbildungshandeln, die sie anschließend bei der Gestal-
tung eigener (digitaler) Medienbildungsprodukte anwenden und reflektieren. 
Der vorgestellte Studiengang pilotiert die Querschnittsaufgabe einer multiper-
spektivischen Medienbildung für angehende Lehrkräfte durch die hochschuli-
sche Kooperation von Fachwissenschaften und Fachdidaktiken.

Schlüsselwörter. Medienbildung, Medienkompetenz, Forschendes Lernen, 
Mediendidaktik
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Mediaeducationintheoryandinthefield
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:EinehochschulischeAufgabe

GegendiebewahrpädagogischenTendenzenim‚medialenHabitus‘angehender
Lehrerinnen und Lehrer (vgl. Biermann 2009; Kommer, Biermann 2012)muss
einezukunftsorientierteLehrer:innenbildungschonandersystemischentschei-
denden Stelle der hochschulischen Ausbildung wirken. Entsprechende Medi-
enbildungsprogramme können den „Teufelskreis“ eines Mangels an Medien-
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kompetenz durchbrechen (Kammerl 2015, S. 53), den diejenigen sonst weiter
reproduzierenwürden,dieheuteimStudiumoftnichtausreichendeZuwächse
anMedienbildungerwerbenunddiesemorgenaberselbstandenSchulenver-
mittelnsollen(vgl.Senkbeil,Ihme,Schöber2021,S.15–16).DerBeitraglegtam
BeispieldesErgänzungsstudiengangs„MedienbildungfürdasLehramt“ander
Martin-Luther-UniversitätHalle-Wittenbergdar,wieMedienbildung inderLeh-
rer:innenbildung sowohl als Ausgangspunkt für hochschulische Entwicklung
durchdieerfolgreicheEtablierungeinesinterfakultärenStudienprogrammsals
auch für interdisziplinäre, fachwissenschaftlich und fachdidaktisch kooperie-
rendeLehr-undForschungsprogrammewirkt.

Infolge der gesellschaftlichen Bedarfe, bildungspolitischer Forderungen und
verschiedenerFördermaßnahmenistMedienbildungeinzentraleraktivierender
FaktorzurNeugestaltungderhochschulischenLehrer:innenbildungdervergan-
genenJahregeworden(vgl.u.a.Schiefner-Rohs2020).EinenAnstoßdafürbot
dieKultusministerkonferenz,die 2016 ihrenbereits 2012 formuliertenmedien-
pädagogischen und mediendidaktischen Qualifizierungsanspruch von eini-
gen„Medienexperten“aufalleLehrkräftehinausweitete(KMK2016,S.24–25).
ZugleicherhöhtesiedieDringlichkeitderdamitverbundenenAufgabe,indemsie
dienotwendigübergreifendewieumfassendeForderungnachMedienbildungin
allenSchulfächernundSchulformenfürSchulanfänger:innenseitdemSchuljahr
2018/2019indenSchulcurriculaverbindlichsetzte(vgl.KMK2016,S.19).

DieandiehochschulischeLehrer:innenbildungverwieseneAufgabezurMedien-
bildungschriebdieKMKin ihremBeschlusspapierschon2012alsKooperation
vonFachwissenschaftenundFachdidaktikenvor:DieMedienbildungangehen-
derLehrkräftesei„sowohlindenBildungswissenschaftenalsauchinderfach-
bezogenen Lehrerausbildung der ersten und zweiten Phase […] ausreichend
undverbindlichzuverankern“(KMK2012,S.7).Medienkompetenzaufzubauen,
wurdedemzufolgezurgemeinsamen„AufgabederFachdidaktiken,derFachwis-
senschaftenundderBildungswissenschaften“erklärt(KMK2016,S.19–20).

Damit, wasMedienbildung ist, beschäftigen sich indes sehr viele, sehr unter-
schiedlichetheoretischeundpraktischeModellierungenvonMedienkompetenz.
DennobwohldieFörderungvonMedienkompetenzeingemeinsamesZielvon
(Hoch-)Schulpolitik,ForschungundLehre ist,bestimmenkeinegemeinsamen,
sondern vielfältige, rege diskutierte Definitionen und Kompetenzmodelle aus
bildungspolitischen,medien-undbildungswissenschaftlichen,medienpädago-
gischen und fachdidaktischen Perspektiven die Konzepte von Medienbildung
(vgl.u.a.Baacke1996).
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Es gehört zudenwissensorientiertenBestandteilen einsemestrigerMedienbil-
dungsprogramme,wenigstenseinigesolcherModellezubehandeln,damitdie
Studierenden eineGrundlage für ihr eigenes späteres didaktischesMedienbil-
dungshandelngewinnen.DochdasmehrsemestrigeProgrammdeshalleschen
Ergänzungsstudiengangs,dasderBeitragvorstellt,vermitteltdenStudierenden
darüberhinaus zumeinenverschiedene theoretischeModelleundempirische
UntersuchungenzurMedienkompetenzvonLehrkräften,Kindern,Jugendlichen
undErwachsenenundbietetihnenzumanderendieMöglichkeit,dieAuseinan-
dersetzungmittheoretischenModellierungenumeineAuseinandersetzungmit
praktischenModellierungenzuerweitern,diesieinProjektseminarendurchfor-
schendesLernenselbsterschließen.DerBeitraglegtdar,wiedieStudierendenin
parallellaufendenmedienwissenschaftlichenundmediendidaktischenProjekt-
seminarenzusammenarbeiten.

DadieLehr-undForschungskooperationenzwischenFachwissenschaftenund
FachdidaktikenindenStudiengangintegriertsind,beginntderBeitraginKapi-
tel1.2miteinerkurzenDarlegungdiesescurricularenRahmens,mithinmitdem
Studienprogramm,bevorindenbeidenfolgendenKapitelndasForschungspro-
grammvorgestelltwird,anhandderindenStudiengangintegriertenLehr-und
Forschungskooperation zwischen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken: im
2. Kapitel zur medien- und bildungswissenschaftlichen Erforschung der Kon-
zeptezurMedienbildungsowieim3.KapitelzurAnwendungundReflexionder
studentischenForschungsergebnisseineigenenMedienbildungsprodukten.

1.2 KooperationenzwischenFachwissenschaftenund
FachdidaktikenimErgänzungsstudiengang„Medienbildung“

Der neue Studiengang „Medienbildung für das Lehramt“ kann seit demSom-
mersemester2020vonLehramtsstudierendenallerSchulformenundFächeran
derUniversitätHalle-WittenbergalsErgänzungsfachbelegtwerden(vgl.Martin-
Luther-UniversitätHalle-Wittenberg2019,S.1).IhnzeichneteinindenFachwis-
senschaften und Fachdidaktiken verankertes Studienprogramm aus, das (der
Regelstudienzeitnach)übervierSemestermitsiebenModulengeführtundmit
dem Staatsexamen im Ergänzungsfach „Medienbildung“ abgeschlossen wird.
InstituteverschiedenerFakultätenderUniversitätHalle-Wittenbergwirkenhie-
ranmit:Medien-undKommunikationswissenschaften,Informatik,Öffentliches
Recht, Erziehungswissenschaften sowie die Fachdidaktiken der philosophi-
schen undmathematisch-naturwissenschaftlichen Fakultäten (vgl. Berg 2020,
S.234).DerErgänzungsstudiengangpilotiertdiemeistnochfehlendecurriculare
ImplementierungeinerfachintegrativenMedienbildungindenFachdidaktiken.
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ZugleichbietetdieVerortungderverschiedenenModuleindenjeweiligenFach-
wissenschaften den Vorteil einer multiperspektivischen Medienbildung ohne
fachwissenschaftliche oder -didaktische Kompromisse. Zeitlich gewährt das
mehrsemestrigeCurriculumdenStudierendenüberdiesvermehrteGelegenhei-
tenzumvertieftenselbständigenArbeitenundforschendenLernen(zuexempla-
rischenProjektseminarenvgl.Kap.2und3).

WichtigfürdasLehrenundLernenmitundüberMediensinddieVermittlunginfor-
mationstechnologischer sowie informationsdidaktischerGrundlagen1,darüber
hinausrechtlicheundethischeAspekte imUmgangmitMedien,nichtweniger
aberauchmedienanalytischeundmedienreflexiveBestandteile,dieinmedien-
undfachdidaktischenSzenarienentwickeltunderprobtundimabschließenden
PraxismodulamschulischenFach-undKurslehrplanorientiertumgesetztwer-
den.2 Im EinzelnenumfassendieModule die „Analyse undBewertung“ sowie
„WirkungundNutzung“vonMedien,„Informationsdidaktik:Lehr-Lern-Einsatz“,
„BasiskenntnisseInformatik“sowiewahlobligatorisch„Medienrecht“und/oder
„Sozialisation und Erwerb“.3 Das Abschlussmodul „Projektarbeit: Medienpra-
xis“vorderStaatsexamensprüfungendetmiteinemAbschlussprojektundder
Verteidigungeinesdarinentstandenen,eigenständigerarbeitetendidaktischen
Medienprodukts.MitdieserModulstrukturliegtderFokusderModulleistungen
nebenderWissens-,vorallemaufderHandlungs-,Produktions-undReflexions-
orientierung der Studierenden, deren Verschränkung Kompetenzen ausbildet,
übtundbewährt.

AufgrundderfachlichenSpezialisierungderModuleprofitierendieStudierenden
einerseitsvonfachwissenschaftlichundfachdidaktischqualifiziertenStudienan-
gebotenjedereinzelnenderbeteiligtenDisziplinen.Andererseitssinddeswegen
fächerverbindende,modulübergreifendeKooperationenzwischenFachwissen-
schaftenundFachdidaktikenumsowichtiger,damitdieStudierendendasmodu-
larisierteStudienprogrammnichtnurdurchlaufen,sondernalsmultiperspekti-
vischeMedienbildungbegreifen, integrativ inAnwendungsprojekteüberführen
undreflektieren.ZusätzlichzumkollegialenAustausch,derdieEntwicklungund
Inauguration dieses Ergänzungsstudiengangs seit 2012 überhaupt erst ermög-

1 Vgl.zuKonzeptundProgrammeinerInformationsdidaktikBallod2005.
2 Der Ergänzungsstudiengang qualifiziert u.a. zum Unterricht im Wahlpflichtkurs „Lern-

methoden, Arbeit am PC, Moderne Medienwelten“ an Gymnasien, im Kurs „Moderne
Medienwelten“anSekundarschulendesLandesSachsen-Anhaltbzw. fürentsprechende
Kompetenzschwerpunkte in der Grund- und Förderschule; vgl. Ministerium für Bildung
Sachsen-Anhalt(Hrsg.)2015,2016und2019.

3 Zum Aufbau des Studienprogramms vgl. https://studienangebot.uni-halle.de/
medienbildung-lehramt-35.

https://studienangebot.uni-halle.de/medienbildung-lehramt-35
https://studienangebot.uni-halle.de/medienbildung-lehramt-35
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lichte (vgl.Pfau2015), stärkenLehr-undForschungskooperationen,die inden
Studiengangintegriertsind,gezieltdieModul-undFächerverbindungen:

DieseAnschlussoptionensindmodulargestuft:Nachdenerstenbeidenwissens-
orientierten Semestern mit Lehrveranstaltungen zu den medienwissenschaft-
lichen Grundlagen sowie informatischen, juristischen und erziehungswissen-
schaftlichen Inhaltenbestehtdie zweiteHälftedes insgesamtviersemestrigen
Ergänzungsstudiengangs aus zwei anwendungs- und reflexionsorientierten
SemesternmitvertiefendenLehrveranstaltungenundProjektseminareninden
Medien- und Kommunikationswissenschaften sowie in den Fachdidaktiken.
Wiebereitserwähnt,wirdalsAbschlussarbeitimletztenModulvondenKandi-
dat:innenerwartet,dasssieeinMedienproduktbzw.eindigitalesLehr-Lernpro-
duktentwickeln,erstellen,erprobenund ineinermündlichenPrüfungsowohl
präsentierenalsauchreflektierenkönnen.DiesesAbschlussmodulwirdalseine
der Lehr- und Forschungskooperationen der Medien- und Kommunikations-
wissenschaft und der Fachdidaktiken gemeinsam betreut. Den studentischen
Abschlussarbeiten sind unter anderem Projektseminare vorgeschaltet, die
die folgendenKapitelerläutern.DieProjektseminare sinddazuangelegt,dass
die Studierenden Medienbildungskonzepte fachwissenschaftlich erschließen
(Kap.2.1),empirisch lernenderforschen(Kap.2.2),sich fachdidaktischpraxis-
naherarbeiten(Kap.3.1)undreflektieren(Kap.3.2).

2	 	Medienbildung	in	der	Theorie	und	im	Feld

2.1 Forschungslage:Medienbildungtheoretischundempirisch

WasMedienbildungüberhaupt ist,was zurMedienbildung gehört undwie sie
gemessen werden kann, ist umstrittener Gegenstand verschiedenermethodi-
scherZugriffsweisenderAuseinandersetzungmitdemKonstruktMedienkompe-
tenz,daslängstnichtmehrnurindenMedienwissenschaftenundderMedien-
pädagogikbeforschtwird.4DieTendenzenderwissenschaftlichenForschungen
zurMedienbildungausdenvergangenenJahrenordnetTrültzsch-Wijnen(2020)
inzweigroßeBereiche:einerseitsdaswissenschaftlicheInteresseandertheore-
tisch-definitorischenDimensionierungundVermittlungvonMedienkompetenz
im Rahmen der Mediennutzung und Mediensozialisation Heranwachsender,
andererseits die empirischeMessungundOperationalisierungvonMedienkom-
petenz(vgl.ebd.,S.189–190).SchondiesegrobeKategorienbildungzeigtauf,wie

4 ZurkritischenDiskussionundRelationderBegriffe ‚Medienbildung‘und ‚Medienkompe-
tenz‘vgl.Jörissen2011.
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weitdasinterdisziplinäreForschungsfeld,wiemethodischverschiedenartigdie
daruntererfasstenForschungsarbeitenundwievielfältigdemzufolgeauchdie
darinverhandeltenKonzeptualisierungenvonMedienkompetenzsind.Beispiels-
weiseumfassendieseArbeitenempirischfokussierteErhebungen(vgl.z.B.KIM
2021;JIM2020; InstitutfürDemoskopieAllensbach2020),zahlreiche,meistfür
empirischeUntersuchungenerstellte,verschiedengraduierteItems,u.a.durch
dieModelleTPACK(vgl.Mishra,Koehler2006),ICILS(vgl.Senkbeil,Goldhammer,
Bosetal.2014),DigCompEDU(vgl.Redecker2017)oderdasFrankfurterModell
(vgl.Eichhorn,Müller,Tillmann2017),dieDiskussionbildungswissenschaftlich-
methodischer Forschungsprobleme (vgl. u.a. Schaumburg, Hacke 2010; Treu-
mann,Arens,Ganguin2010)ebensowiedieDiskussionverschiedenerbildungs-
politischerModellierungen,unterdenenimbundesdeutschenBildungsbereich
vorallemderOrientierungsrahmenderKMKmaßgeblichgewordenist(vgl.KMK
2016).

Diese Vielfalt setzt den Ausgangspunkt für die Beschäftigung mit Konzepten
vonMedienbildung imRahmendesErgänzungsstudiengangs„Medienbildung“
durcheinenehertheoretischundeineneherempirischausgerichtetenZugriff.
InProjektseminarenbestehtdie Forschungsaufgabeder Studierenden in zwei
Aufgabenblöckendarin,zuersttheoretisch-definitorischeKonzeptionenzuana-
lysierenunddannimVergleichdazuKonzeptionenausderPraxisderMedienbil-
dungbzw.Medienpädagogikselbstempirischzuuntersuchen.

2.2 ForschendesLernenzurMedienbildung

2.2.1 ForschungsfragenundForschungsaufgaben

In Projektseminaren arbeiten die Lehramtsstudierenden des Ergänzungsstu-
diengangs„Medienbildung“mitBachelor-StudierendenderMedien-undKom-
munikationswissenschaftenzusammenaneinerForschungsaufgabe.Zuderen
Beantwortung analysieren sie in einem ersten Aufgabenblock gemeinsam die
disparate Vielfalt theoretisch-wissenschaftlicher und normativ-bildungspoliti-
scherKonzeptionenvonMedienbildung;ineinemzweitenAufgabenblockunter-
suchensieinfachwissenschaftlichundfachdidaktischgemischtenKleingruppen
einzelneUmsetzungenmedienpädagogischerPraxisimempirischenFeld.

Die beiden Aufgabenblöcke verbindet die Beantwortung der zentralen For-
schungsfrage: Welche Konzepte von Medienbildung realisieren Akteure und
AkteurinnenimFelddermedienpädagogischenPraxis?DazuträgtderersteAuf-
gabenblockErkenntnisseausAnalyseundVergleichtheoretischerKonzeptionen
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und Modelle von Medienkompetenz samt ihrer verschiedenen Komponenten
sowie die Erarbeitung der Schnittmengen und Spezifika dieser unterschied-
lichenKonstruktevonMedienkompetenzbei (vgl.Kap. 2.2.2).Der zweiteAuf-
gabenblockerforschtempirisch,obundwiediePraxisderMedienbildungdie
disparatentheoretischenKonzeptionenvonMedienbildungreflektiertoderauf
bestimmteKomponentenfokussiert(vgl.Kap.2.2.3).

ImEinzelnenzählendazufolgendeFragen:WelcheKonzepteundKomponenten
theoretischerModellierungen vonMedienbildung lassen sich systematisieren?
WelcheVorstellungenvonMedienkompetenzhabenAkteurinnenundAkteureim
FelddermedienpädagogischenPraxis,undwelcheVorstellungenvonMedien-
bildung verfolgen sie mit ihren Bildungsprogrammen und -projekten für ihre
Zielgruppen? Inwieweit beziehen sich die Akteurinnen und Akteure dabei auf
theoretisch-wissenschaftlicheKonstrukte, definitorisch-wissenschaftlicheoder
normativ-bildungspolitischeVorgabenzurMedienbildung?

Die Forschungsaufgabe kommt der Forderung von Niesyto (vgl. ders. 2014,
S.173–174)nach,medienpädagogischePraxisausderAußenperspektivemithilfe
theoriegeleiteter,hypothesenorientierter,explorativer,entwicklungsorientierter
oderevaluativerAnsätzemitwissenschaftlichanerkanntenMethodenzubeglei-
tenundauszuwerten.NiesytoempfiehlthierfürauchFormenforschendenLer-
nensinforschungsbezogenenProjektseminaren,indenenStudierendezueiner
ausgewählten Fragestellung Recherchen durchführen, eine kleine Feldstudie
konzeptionierenundexemplarischeinepassendeErhebungs-undAuswertungs-
methodekennenlernenunderproben(vgl.ebd.,S.175).WieNiesytobetont,ist
esdabeiwichtig,dassdieStudierendenParameterderempirischenStudienwie
Fragestellung,dieFormderAuswertungunddiePräsentationderBefundemit-
bestimmen sowie Forschungsgegenstand und Methoden auswählen und ein-
grenzendürfen(vgl.ebd.).

DiesenHinweisengemäßzieltdasforschendeLernenderStudierendeninden
Projetseminaren nicht darauf, die Medien- oder digitalen Kompetenzen (von
AkteurinnenundAkteurenoderihrerKlientel)zuerhebenoderMedienbildungs-
programmeihrenInhalten,pädagogischenMethodenodergarWirkungennach
zuevaluieren.VielmehrrichtetsichdasForschungsinteresseindiesembegrenz-
ten studentischen Forschungsrahmen darauf, in Kleingruppen die konzeptio-
nellenSchemataeinzelnerAkteurinnenundAkteuredermedienpädagogischen
Praxis zu untersuchen und auf die Konzepte undKomponenten einschlägiger
ModellederMedienbildungzubeziehen.
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2.2.2 ForschungsaufgabezuModellenderMedienbildung

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 Ergänzungsfachs „Medienbildung“ und zum anderen an
Studierende der Medien- und Kommunikationswissenschaften, die seminar-
übergreifendegemischteKleingruppenbilden,umdiebeidenAufgabenblöcke
(vgl.Kap.2.2.1)zubearbeiten.

ImerstenAufgabenblockanalysierenundvergleichendieStudierendengemein-
sam u.a. die in Kap. 2.1 genannten theoretischen Konzeptionierungen und
ModellevonMedienkompetenz.DiesederempirischenUntersuchungimzweiten
AufgabenblockvorgängigeAnalysemehrerermaßgeblicherMedienkompetenz-
modelleliefertinfolgederstudentischenKleingruppenarbeitindividuelleErgeb-
nisse.SummarischskizziertbestehenMedienkompetenzmodelle,wiediesetwa
dieReferenzmodelleundderOrientierungsrahmenderKMK(2016)belegen,aus
zahlreichen,meistmindestens sechs großenKompetenzbereichenmit jeweils
wiedermindestensvierKomponenten:KleinstegemeinsameNennerbzw.„Kern-
komponenten“derKonstruktevonMedienkompetenznachAufenanger(1997),
Baacke (1996), Tulodziecki (1997) sind laut Gapski (vgl. ders. 2006, S. 17) vier
Kompetenzbereiche:dieDimensiondesWissens,derkritischenBewertung,der
NutzungsowiederGestaltungvonMedien,diesichbeiKübler(1999)undGroe-
ben(2002)umeinesozialeundumeineaffektiveDimensionergänztwiederfin-
den(vgl.Schaumburg,Hacke2010,S.151).IndenAusarbeitungenihresKompe-
tenzrahmensgingdieKultusministerkonferenzgezielthierüberhinaus,„umden
zukünftignochstärkerdigitalvorhandenenZugängenzuMedienundDiensten
zuentsprechen“ (KMK2016,S. 15).Die sechsBausteinedesbildungspolitisch-
normativenKMK-ModellsergänzendieinderMedienpädagogikfokussiertenvier
DimensionenderMedienanalyse,-kritik,-nutzungund-gestaltungumvorallem
DimensionenderKommunikationundKooperation,des(lebenslangen)Lernens
und Arbeitensmithilfe digitaler Medien sowie Dimensionen des informatisch,
rechtlichebensowieethischsicherenUmgangsmitdigitalenDatenundMedien
(KMK2016,S.16-19).

DieKMKbezogsichdafüraufsowohlforschungsbasiertealsauchbildungspoli-
tische Konzepte:

1) dasvonderEU-KommissioninAuftraggegebeneundvomInstituteforPro-
spective Technological Studies, JRC-IPTS, entwickelte Kompetenzmodell
„DigComp“(vgl.Ferrari2013),
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2) das„KompetenzorientierteKonzeptfürdieschulischeMedienbildung“der
LänderkonferenzMedienBildungvom29.01.2015und

3) dasderICILS-Studievon2013„Computer-undinformationsbezogeneKom-
petenzenvonSchülerinnenundSchülerninder8.Jahrgangsstufeiminter-
nationalenVergleich“ zugrundeliegendeModell der „computer- und infor-
mationsbezogenenKompetenzen“(KMK2016,S.15).

AusletzterembeziehtderOrientierungsrahmenderKMK(2016)dieinformatisch
profilierteDimensionmitKomponenten zuden computertechnischenAnwen-
dungen der Informationsrecherche, -verwaltung und -speicherung sowie der
Datenverarbeitungund-kommunikation(vgl.Senkbeiletal.2014).5Einesolche
ausgeprägt informatische Dimension verbindet das bildungspolitische Positi-
onspapierderLänderkonferenzMedienBildung2015mitdenviero.g.grundstän-
digenmedienpädagogischenDimensionenimAnschlussanu.a.Baacke(1996).
Damitbesteht esaus fünfKompetenzbereichen zur Information,Kommunika-
tion,Medienanalyse,-produktionund-reflexion.DieAutor:innenstellenheraus,
dassdiese fünfKompetenzbereichealle „vonübergreifendensowie speziellen
rechtlichen Aspekten betroffen“ sind (Länderkonferenz MedienBildung 2015,
S. 4). Dieses ‚Grundwissen‘ über juristische und gesundheitliche Aspekte des
DatenschutzesundderPersönlichkeitsrechteführtihrModellalseinzelneKom-
ponentenüberdieverschiedenenKompetenzbereicheaufdemNiveaudes10.
Schuljahrgangsverteiltexemplarischaus.ÄhnlichweistFerrariaufzweiEbenen
desModellsDigComphin,dieals„transversale“Dimensionenaufallegenannten
Bereiche gleichermaßen anzuwenden seien, nämlich „Safety“ und „Problem-
solving“,mithinsicherheits-undproblemlösungsorientierteHandlungsfähigkeit
(Ferrari2013,S.11).

DiesedasModellDigComp(Ferrari2013)„transversal“durchdringendebzw.im
ModellderLänderkonferenzMedienBildung2015überdieverschiedenenKom-
petenzbereichehinwegverteiltenKomponentengewinnenimKMK-Kompetenz-
modell einen eigenen Stellenwert als sechster selbstständiger Kompetenzbe-
reich„SicherAgierenundSchützen“(KMK2016,S.17).Mitdembundesweitals
verbindlichgesetztenKMK-KompetenzrahmenrückensomitAspektederDaten-
sicherheitunddesDatenschutzes,aberauchdersozialenVerantwortungsowie
dermentalenwiegesundheitlichen(Selbst-)Sorgeineinerzunehmendmitdigi-
talenMedienorganisiertenArbeits-undLebensweltstärkerinsBlickfeld.

5 DerbeiderFortentwicklungdiesesModellsfürdiezweiteinternationaleDurchführungder
ICILS-Studie2018ergänzteKompetenzbereich‚ComputationalThinking‘zieltnochvertief-
teraufcomputergestützteProblemlösestrategien;vgl.Senkbeil,Eickelmann,Vahrenhold
etal.2019,S.99und101–103.
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WährenddieseModelledieMedienkompetenzenallerBürgerinnenundBürger
altersstufenübergreifendzufassensuchen,fokussierenweitereModellierungen
undempirischeStudien,dieindiesemBeitragnichtanalysiertwerdenkönnen,
aufdieMedienkompetenzenvonLehrkräftenund/oderLernendenanSchulen
und Hochschulen.6DieBeispielrekonstruktionsollindesexemplarischverdeutli-
chen,wiesolcheAnalyseergebnissediedisparateVielfalttheoretischerKonzepti-
onenvonMedienbildungaufzeigenunddieindersichanschließendenstudenti-
schenForschungzubeantwortendeFragevorbereiten,obundwiediePraxisder
MedienbildungaufsolchetheoretischenModellierungenundihreKomponenten
reflektiert.

2.2.3 ForschungsaufgabezurPraxisderMedienbildung

ImzweitenavisiertenAufgabenblockrecherchierendieStudierendenlokaleund
regionale Akteurinnen und Akteure medienpädagogischer Praxis, Angebote,
städtische Initiativen und Vereine der Medienpädagogik und Medienbildung,
z.B.desJugendschutzes,außerschulischerBildungs-undIntegrationsangebote.
AufGrundlagedieserrecherchiertenSammlungkontaktierensieAnsprechpart-
ner:innenfürihreUntersuchungimempirischforschendenTeilunddieZusam-
menarbeitimpraktischenTeilderProjektseminare.

GemeinsamentwerfendieStudierendenderLehramtsfächermitdenStudieren-
denderMedien-undKommunikationswissenschafteinempirischesForschungs-
designzuKonzeptenvonMedienbildungundentwickelnmethodischeInterviews
(vgl.u.a.Meyenetal.2019;Brosius,HaasundKoschel,2016;MöhringundSchlütz
2010).AnschließendtretensiemitregionalenAkteursgruppendermedienpäda-
gogischenPraxisinKontakt,mitdenensiedieseForschungsfragenimRahmen
vonInterviewprojektenumsetzen.Präferiert,abernichtvorgegebensinddafür
filmischgeführteInterviews,diedieStudierendenzuerstfürdieempirischeFor-
schungsarbeitauswertenunddanachfürdenpraktischenTeilihrermedienpro-
duzierendenZusammenarbeitmitdenAkteurennutzenkönnen(vgl.Kap.3.1).

DieStudierendenwerdendadurchnichtnurmitmedienwissenschaftlichenund
medienpädagogischenThemenundTheorienvertrautgemacht,sondernauch
mit der Entwicklung und Anwendung medien- und kommunikationswissen-
schaftlicherForschungsmethoden.Sielernen,einenFragebogenundInterview-

6 Vgl.z.B.Eichhornetal.2017;zuAnalyseundVergleichderaufdenBildungsbereichfokus-
siertenModelleTPACK(MishraundKoehler2006)undDigCompEDU(Redecker2017)vgl.
Weich,KochundOthmer2020.
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leitfaden zu entwickeln, imPeer-Feedbackwechselseitig zu prüfen, empirisch
einzusetzenunddieAntwortenzudokumentierenundauszuwerten.

Anhand der Selbstauskünfte der medienpädagogischen Praktiker:innen über
Zielvorstellungen,ErfahrungenundAngebotezurMedienbildungwertensieaus,
welche (theoretischen und pädagogisch-didaktischen) Konzepte von Medien-
bildunginderPraxistatsächlichrealisiert,welcheThemen,Kompetenzbereiche
undKomponentenfokussiertundwelcheKompetenzenmitwelchenProgramm-
angebotengefördertwerdensollen.7 Denn das breit und disparat gefasste Kons-
truktvonMedienbildung(vgl.Kap.2.1)kannimFachunterricht, inschulischen
Projektwochen ebenso wie in außerschulischen Medienbildungsprogrammen
faktischmeistnurausschnittweisemitwechselndenFokiverwirklichtwerden.
SohabenAkteursgruppendermedienpädagogischenPraxis‚transversale‘Medi-
enkompetenzenimBlick,spezialisierensichabermitdenvonihnengestalteten
Angebotenmeist auf bestimmte thematische Aspekte und Komponenten der
Medienbildung. Diese Spezialisierung im Feld der praktischen Medienbildung
wirddurch regionaleAkteurinnenundAkteure insofernzurStärke,als sie ihre
AngeboteundProgrammekontinuierlichvariieren,verändernundausbauen,um
ihrelokalsituierteKlientelfortwährendanihreThemenundAktionenzurMedi-
enbildungzubinden.GeradedieregionalenAkteurinnenundAkteuresorgenfür
fokussierte,facettenreicheUmsetzungenund,auflangeSichtbetrachtet,fürdie
praxisgetriebene,durchmedienpädagogischePraxisforschungzuerschließende
ErweiterungtheoretischerModelleundKonzeptevonMedienbildung.

3	 	Medienbildung	für	die	Praxis

3.1 AnwendungenfürdieMedienbildung

WissensorientierterweiterndieStudierendendurchdieForschungskontaktein
diemedienpädagogischePraxisihreKenntnisseüberaußerschulischeAngebots-
formateundEinrichtungen,mitderenVertreter:innensiealskünftigeLehrkräfte
inihrerschulischenArbeitetwafürProjektformatekooperierenoderderenthe-
matischeSchwerpunkteundmethodischeIdeensieinihrenschulischenFachun-
terrichteinfließenlassenkönnen.Produktions-undreflexionsorientiertschlie-

7 Geplantwar die paralleleDurchführung beider Projektseminare, von denen indes eines
infolge der langfristigen Erkrankung einer der beteiligten Seminarleitungen entfallen
musste.VondiesemAusfallbetroffenwardievorgeseheneempirischenErhebung.ImPilot-
semesterwurdediehiervorzustellendeProjektkonzeptionforschendenLernensdamitin
derDurchführungzurückgeworfen,weshalbempirischeErgebnisseund ihreAuswertung
einerspäterenDarstellungvorbehaltenbleiben.
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ßensichandasforschendeLernenimRahmenderProjektseminareAufgabenan,
dieaufdenempirisch-analytischenEinsichtenaufbauen.Zieldessenistes,dass
dieStudierendenihreeigenenVorstellungenzurVermittlungvonKompetenzen
imUmgangmitMediendidaktisch-methodischüberdenkenundkonstruktivwei-
terentwickeln.HandlungsorientierterstellendieLehramtsstudierendenalseine
vonmindestenszweipraktischenArbeitenimErgänzungsstudiengang„Medien-
bildung“digitaleLehrlernproduktefürdieaußerschulischeoderfürdieschuli-
scheMedienbildung.DazuüberführensieschonalsTeilderProjektseminareihre
ausdenInterviewsgewonnenenErkenntnisseinnachhaltignutzbareMedienbil-
dungsprodukte:

ImAnschlussandieInterviewsnutzendieStudierendendieeröffnetenKoope-
rationendazu,mitdenbefragtenVertreter:innenderkontaktiertenVereine,Ins-
titutionen oder Bildungseinrichtungen digitaleMedienprodukte zu entwerfen,
die sie zur Ergänzung der Homepages oder der Medienbildungsangebote der
Interviewtenerstellen.DazubereitendieStudierenden inAbsprachemit ihren
Gesprächspartner:innenbspw.FilmaufnahmenzuKurzpräsentationenoderTrai-
lern für derenWebauftritte professionell im universitärenMultimediazentrum
MMZ auf, sodass Kurzfilme oder Podcasts das Engagement der Akteur:innen,
derenAngebotsprofilund/oderkonkreteAngebotsaktionenzeigenundbewer-
ben.AufdieseWeisewerdendieAufnahmenüberdieanalytischeAuswertung
hinausweiterverarbeitetsowienachhaltignutzbargemacht,undzugleichwird
daraus zusätzlich profilgebendes Material für den Internetauftritt der jewei-
ligen Anbieter:innen gewonnen.8 Optional fertigen die Studierenden in ihrer
didaktischanwendungsorientiertenAuseinandersetzungmitdenProgrammen
derMedienbildungspraxisneuedigitaleMedienproduktean,diedieMedienbil-
dungsthemenderKooperationspartner:inneninOnline-Selbstlerneinheitenauf
derenWebseitenmit Trickfilmen, Erklärvideos, Storytelling-Formaten, kleinen
digitalenLehrlernspielen,Online-Lernelementen,digitalenQuizzeno.Ä.unter-
stützendvermitteln.9

AlternativdazuerstellendieStudierendendigitaleLehr-LernproduktezurMedi-
enbildung für den schulischen Anwendungsbereich, orientiert an den (Wahl-

8 Zusätzlich oder alternativ kanndiesesMaterial auf Verbundplattformen eingestellt oder
damitverknüpftwerden.EineKooperationfürdaraninteressierteAkteurinnenundAkteure
bestehtmit dem von der Netzwerkstelle Medienkompetenz Sachsen-Anhalt gehosteten
überregionalen „Medienpädagogischen Atlas“ unter https://www.medien-kompetenz-
netzwerk.de/.

9 Eigenes Selbstlernmaterial zur Medienbildung mit dem Fokus Informationskompetenz
stelltz.B.inFormeinesMedienquizderOffeneKanalMerseburg-Querfurte.V.onlinebereit:
https://www.learningsnacks.de/share/103479/.

https://www.medien-kompetenz-netzwerk.de/
https://www.medien-kompetenz-netzwerk.de/
https://www.learningsnacks.de/share/103479/
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pflicht-)Kursen „Lernmethoden, Arbeit am PC, Moderne Medienwelten“ an
Gymnasien, „ModerneMedienwelten“ anSekundarschulenoder anden Fach-
lehrplänendesLandesSachsen-Anhalt.DazuzählendigitaleLerneinheitenoder
Lernpfade(erstelltz.B.mitH5P,LearningSnacksoderLearningApps), interak-
tive Arbeitsblätter, Escape Rooms,Websites oder Blogs, (interaktive) Storytel-
ling-oderErklär-Videos,SeriousGamesoderinteraktiveMaps.10

Aus der fächerverbindenden Zusammenarbeit ergeben sich dabei wenigstens
zwei hochschulische Synergien zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik:
DieLernenden,dieFachwissenschafteinerseitsundFachdidaktikandererseits
studieren, werden dadurch wechselseitig mit medienwissenschaftlichen und
mediendidaktischen Themen, Theorien undmethodischen Zugängen vertraut
gemacht.ZudemprofitierendieStudierendenderFachdidaktikenvommedien-
technischen Knowhow der Medienwissenschafts-Studierenden, um Interview-
projektebspw.filmischprofessionelldurchzuführen,AudioundVideoaufzuneh-
men,anschließendzuschneidenund innachhaltigeTon-oderFilmsequenzen
als Podcasts oder Trailer zu überführen; die Fachwissenschafts-Studierenden
gewinnenvomAustauschmitdenFachdidaktik-Studierendenpädagogischver-
tiefteEinblickeinallgemeineKonzeptederMedienbildungundmediendidakti-
scheErklärungenindenstudentischenAuswertungenderkonkretenpraktischen
Umsetzungen.

3.2 ReflexiondeseigenenMedienbildungsprodukts

ForschendesLernen,Praxis-undProduktorientierungförderndieStudierenden
darin,dashochschulischErlernte imFelddermedienpädagogischenPraxiszu
spiegelnunddieeigenenVorstellungenvonMedienbildungimLaufedes(Ergän-
zungs-)Studiumswiederholt zu reflektieren.ÜberdenStellenwertpraktischen
MedienhandelnsinderMedienbildungallerEinzelnensindsichMedienwissen-
schaft,MedienpädagogikundMediendidaktikeinig:Ausfachwissenschaftlicher
wiefachdidaktischerPerspektivewirdMedienhandelnalseineintermedialeKul-
turtechnikverstanden,dienichttheoretischdurchErziehungoderSchuleerwor-
ben,sondernalseinekulturellePraxiserlerntwird(vgl.Schneider2008).Medien-
kompetenzistnachBaackedie„Fähigkeit, indieWeltaktiv aneignender Weise 

10 StudentischeMedienprodukteausdenPilotlehrveranstaltungenimSommersemester2021
sindbspw.eineTech-DemofüreininteraktivesErklärvideozumThemaCybermobbingvon
DominikPietrzik:https://d-3.germanistik.uni-halle.de/h5p-pietrzik/,odereineStadtexkur-
sionmitderinteraktivenMapvonMaximilianAugust:https://exkursionpaulusviertel.word-
press.com/.

https://d-3.germanistik.uni-halle.de/h5p-pietrzik/
https://exkursionpaulusviertel.wordpress.com/
https://exkursionpaulusviertel.wordpress.com/
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auchalleArtenvonMedienfürdasKommunikations-undHandlungsrepertoire
vonMenscheneinzusetzen“(1996,S.119;Hervorhebunggeändert).Damitzielt
medienpädagogischeMedienbildungalseine„handlungsorientiertePädagogik“
(ebd.,S. 113)nichtaufeinePraxis ineinemmedialalternativ zuverstehenden
kommunikativen Handlungsraum, sondern auf grundsätzlich in den Rahmen
medialer Digitalität gebundene Praktiken kommunikativer Handlungen (vgl.
Jörissen2011,S.220–225).GleichermaßenfordernMediendidaktikundFachdi-
daktikeneinedurchdasHandelnmitMedienin actuaufgebaute„experimentelle
Medienkompetenz“(Wampfler2020,S.18),diekritisch,anwendungs-undrefle-
xionsorientiert ist.

AushochschulischerSichtwirddieProfilierungderMedienbildung inderLeh-
rer:innenbildung zum Ansatzpunkt nicht nur für die Hochschulentwicklung,
sondernauch für interdisziplinärewissenschaftlicheForschung,diemit empi-
rischenUntersuchungenZugriffeimPraxisfeldderMedienbildungerschließt.In
derLernendensichtkannforschendesLernenindenProjektseminarensystema-
tischdazubeitragen,dassdie zukünftigenLehrkräfte ihrSelbstverständnis im
wissenschaftlich interdisziplinären und empirisch breiten Feld der Medienbil-
dungreflektieren.Sowohlmedienkritischealsauchmedien-undkulturwissen-
schaftlich theoriebasierteMedienreflexionaufderBasisvonErfahrungswissen
fordernetwaWeich,KochundOthmer(2020,S.59–60)inderersten,universitä-
renPhasederLehrkräftebildungcurricularzu institutionalisieren.ZurMedien-
bildungsreflexionsystematischanzuleitenist–überkonventionelleLehrformate
hinaus–geradeauchmithilfevonLehr-undForschungskooperationenzwischen
Fachwissenschaften und Fachdidaktikenmotivational undmethodisch gezielt
möglich.
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Zusammenfassung.Die Professionalisierung von Lehrkräften ist wesentlich 
auf die Entwicklung einer reflexiven beruflichen Handlungsbefähigung gerich-
tet. Die Professionalisierung von Sportlehrkräften in der universitären Leh-
rer:innenbildungsphase arbeitet sich in diesem Zusammenhang beständig 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 Selbstverhältnisse. Das Vorhaben verfolgt damit die 
Idee einer Verschränkung von Fachdidaktik, Fachwissenschaft und Bildungs-
wissenschaft als Perspektive für die Lehrer:innenbildung und versucht, Poten-
ziale digitaler Medien für die reflexive berufliche Handlungsbefähigung 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 gefördert werden können.

Schlüsselwörter. Reflektierte Praxis, Sportlehrkräftebildung, Hochschuldidak-
tik, Videografie, Habitus

Isabell Michel, Esther Serwe-Pandrick und David Jaitner
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ViflACT!VideobasedreflectioninAction
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 ViflACT! 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	 	Einführung

Die Professionalisierung von Lehrkräften an allgemeinbildenden Schulen in
Deutschland ist wesentlich auf die Entwicklung einer reflexiven beruflichen
Handlungsbefähigunggerichtet(vgl.Helsper2001).HierbeiwirddieAusbildung
in verschiedene Phasen gegliedert und die Professionalisierung als Ergebnis
eines „(berufs-)biographischen Durchlaufens verschiedener Felder“ konzipiert
(Helsper2018,S.315).InnerhalbderuniversitärenBildungwirddasZielverfolgt,
die wissenschaftliche Basis einer reflektierten Handlungskompetenz zu ver-
mitteln,womitsieeinedoppelteberufsbiographischeHerausforderung insich
trägtundakademisch fachkulturellgeprägt ist (vgl.Liebau,Huber1985).Lehr-
amtsstudierende sind in ihremwissenschaftlichen und didaktischen Studium
mitspezifischenDisziplinenkonfrontiert,„dieindieserZeitsozialisatorischEin-
flussnehmen“(Meister2020,S.128).ZugleichbringendieStudierendeneinBün-
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delansozialisiertenWahrnehmungs-,Denk-undHandlungsschemataausdem
GegenstandsbereichderjeweiligenakademischenDisziplineninihreberufsbio-
graphischeEntwicklungein,andiedieuniversitäreLehrkräftebildunganschlie-
ßenkann,mitdersieaberauchunweigerlichumzugehenhat.

Die universitäre Sportlehrer:innenbildung bildet dieses Muster fachspezifisch
ab,indemdasStudiumansozialisatorischenPrägungendereigenenSchulsport-
undSportbiografieanknüpftundimSinnederProfessionalisierungeinenmehr-
fachenPerspektivwechselforciert(vgl.Lüsebrink2016).Herausgefordertdurch
grundlegendeVerhältnisbestimmungenvonTheorieundPraxis,sinddiesesub-
jektivenErfahrungenundVerstehenshorizontemitfachwissenschaftlichenDeu-
tungen systematisch zubearbeiten,womitwirdie LeitideeeinerReflektierten
PraxisfürdieHochschuldidaktikargumentativzugrundelegen(vgl.Serwe-Pan-
drick2016).DerberufsbiographischeRollenwechselvomsportlichenAkteurzum
vordringlichenArrangeurvonSport(vgl.Baur1995),dereinedistanzierteNähe
zur (sportlichen) Lebenswelt voraussetzt und im schulischen Sportunterricht
anvisiert,erweistsichallerdingsregelmäßigalsStolpersteinderprofessionellen
EntwicklungvonSportlehrkräften(vgl.Schierz,Miethling2017).Denndiesport-
undbewegungspädagogischeFachkulturbewegtsichnichtseltenimThemen-
kreisperformativerProzessedesSich-BewegensundPraktikendesSport-Trei-
bens,mit denen primäre leibliche Erfahrungen, anthropologische Grundsätze
undeinSonderstatusdesSportunterrichtsalsBewegungsfachbetontwerden.
Kritisch-reflexiveLernprozesseundAufgabenderkognitivenAktivierungrücken
dagegen erst zögerlich in denHorizont sportdidaktischer Interessen. Die leib-
undpraxisorientierteFachkulturtrifftdabeiaufrelativwiderstandsfähigesport-
biographischePrägungenvonSportstudierenden,diedieErwartungshaltungan
das Sportstudiumwesentlichmotivieren und zu einerweithin unreflektierten
ÜbernahmeeinverleibterDenk-undHandlungsmusterindasberuflicheDeuten
undHandeln führen (vgl. z.B.Klinge2007; Schierz,Pallesen2016; Serwe-Pan-
drick2016;Volkmann2017;Ernst2018).

Das Projekt ViflACT! Videobased reflection in Action – Videografie als Methode 
Reflektierter Praxis im Sportstudium setzt hier an und befasst sich aus einer pro-
fessionalisierungstheoretischenPerspektivemitderberufsbiographischenEnt-
wicklung und Bildung angehender Sportlehrkräfte. Als Teilprojekt des BMBF-
gefördertenProjektesDIBS – Digitale Kompetenzen für die Lehrkräftebildung an 
der TU BraunschweigfokussiertdasProjektaufdendigitalgestütztenreflexiven
Perspektivwechsel von Sportstudierenden in der universitären Lehrer:innen-
bildungsphase und konzipiert diesen bildungstheoretisch als Transformation
sportbiographischerSelbst-undWeltverhältnisse.AndieserStellewerdenzen-
traleHerausforderungenderFachwissenschaftundFachdidaktikmit leitenden
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Fragestellungen der Bildungswissenschaft verbunden, um den thematisierten
Problemzusammenhangtheoretischundempirischzubearbeiten.Diekonzep-
tionelleUmsetzungdesProjektserfolgtprogrammatischinnerhalbdesRahmens
fachdidaktischerEntwicklungsforschunginderHochschule(vgl.Komorek,Pre-
diger 2013). In der Zielstellungorientiert sich dasProjekt ander didaktischen
LeitideeeinerReflektiertenPraxis,diewirimuniversitärenBildungsfeldalsfach-
spezifischeAusformungdesForschendenLernensauslegen (vgl.Helsper2001;
Serwe-Pandrick2016).Siezieltdaraufab,inverschiedenkonzipiertenLehrveran-
staltungendesSportstudiumsmotorische,fachdidaktischeundkulturellePrak-
tikendesSportsanalytischeinzuholenundEinflüsseaufdiehandlungsleitenden
Sport-undBerufsbiografienderStudierenden zuevaluieren.Die reflexiveDis-
tanznahmezudenverschiedenenPraktikenwirddurchdenEinsatzvonVideo-
grafiefundiertundverbindetdenfachdidaktischbedeutsamenPerspektivwech-
selsystematischmitinnovativenDigitalisierungsbestrebungenderHochschule.
ZieldesvorliegendenBeitragsistes,dentheoretisch-konzeptionellenRahmen
desProjektsnäherzubegründenunddasDesigndergeplantenEvaluationsstu-
die grundlegend vorzustellen.

2	 	Theoretische	Grundlagen

2.1 HabitusundBildungimprofessionstheoretischenDiskurs

DieProfessionalisierungangehenderLehrkräftegiltalsübergeordnetesZielder
Lehrer:innenbildung.PädagogischeProfessionalitätwirdnachHerzog(1995)an
einemreflexivenUmgangmitdemerworbenenWissenfestgemacht.Fürdieuni-
versitäreAusbildungstehtalsonichtalleinderWissenserwerbimVordergrund,
sondern vor allem die Ausbildung einer reflexiven Grundhaltung, die Studie-
rendebefähigt,daserworbeneWissenundKönnenzuhinterfragen,indiePraxis
zutransferierenundihreigenesHandelnsowiebeobachtetePraktikenzuanaly-
sierenundgezieltzumodifizieren.Lehrkräftekönnenalso(nur)dannprofessio-
nellhandeln,wennsie „praktisch-professionellesKönnen“und„wissenschaft-
licheReflexivität“(Helsper2001,S.10)miteinanderverbindenkönnen.

HochschuldidaktischknüpftdiereflexiveGrundideepädagogischerProfessiona-
litätandasTheorie-Praxis-Probleman,dasdieVerknüpfungvonzweistrukturell
verschiedenenBereichenbearbeitet undBezüge zumnormativen Leitbilddes
„reflectivepractitioners“ (Schön 1983)aktualisiert.Reflexionals „grundlegend
kritisch-reflexive Haltung, die es […] gestattet, einen exzentrischen Blick auf
dieeigenePraxis zuwerfen,umdieseso ineine ‚reflexive‘ zu transformieren“
(Häcker2017,S.39),bildetsomitdasentscheidendeVerbindungsstückvonTheo-
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rieundPraxis(vgl.Wildt2003)undistdasKernelelementpädagogischerProfes-
sionalisierungundProfessionalität.FürdieuniversitäreSportlehrkräftebildung
bestimmtLüsebrinkwissenschaftlicheReflexivitätals

FähigkeitzurDistanzierungvonunterrichtlichemGeschehenresp.vonden
eigenen Erfahrungen und deren kritischer Reflexion, in hermeneutisch-
interpretativemKönnenmitderFähigkeitzumPerspektivwechselundzur
Entwicklung unterschiedlicher Lesarten sowie in der angemessenen Ver-
wendungwissenschaftlicherWissensbeständebeiderBearbeitungkonkre-
terProbleme(2017,S.25).

AnknüpfendanKonzeptionendesForschendenLernens,dieeinesystematische
VerknüpfungvonwissenschaftlichenundsubjektivenTheorienmiterlebter,ver-
mittelteroderbeobachteterPraxiszuunterstützensuchen(vgl.Wildt2003;Gess,
Deicke,Wessels2017), legenwir ihr fachdidaktischesPendantalsPrinzipeiner
ReflektiertenPraxis imsportbezogenenBildungsfachaus (vgl.Serwe-Pandrick
2013).

Ausgehend von diesen professionstheoretischen Annahmezusammenhängen
unddemnormativenLeitbilddes„reflectivepractitioners“(Schön1983)orientie-
renwirunsimProjektViflACT!anderfachwissenschaftlichenIdeeeinerreflexiven
HandlungsbefähigungvonLernendenimFachSport(vgl.Schierz,Thiele2013).In
diesemHorizontliegtdieAnnahmebegründet,dassderbiographischeHabitus
Sportstudierender hinsichtlich professionsbezogener Reflexivitätsansprüche
durchfachdidaktischinnovativeFormateForschendenLernensinundüberPra-
xis gezielt zu transformieren ist. TheorieundPraxis,HandelnundZuschauen,
ErfahrenundReflektieren sinddamit als komplementäre Lernzugänge fachdi-
daktischaufeinanderzubeziehenundkonzeptionell in ihremInterdependenz-
verhältnis differenzierter zu bestimmen. Die Fähigkeit zumPerspektivwechsel
unddamiteinhinterfragendes,beurteilendesIn-Distanz-Tretenzueigenensowie
fachkulturell tradierten Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmustern legen
wirhiermitalszentralehochschuldidaktischeBildungsaufgabe füreinebasale
undreflexiveHandlungsbefähigungangehenderSportlehrkräfteaus.

Der systematischen und fachwissenschaftlich fundierten Reflexion von Praxis
steht allerdings eine Sportbiografie angehender Sportlehrkräfte gegenüber,
dieeinenübersportivePraktiken,dieeigeneSchulzeitundschulischePraktika
inkorporierten (Lehrer:innen-)Habitus ausbildet, der sichnur schwer irritieren
undtransformierenlässt.DieausgeprägteSportsozialisationStudierenderwirkt
durcheineeinverleibtePrägungsportlicherMotiveundHaltungenhandlungs-
leitend für die universitäre Bildung sowie die spätere Lehrtätigkeit im Sport-
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unterrichtundführtzueinemReflexionsdefizit,dasdenProfessionalisierungs-
prozesssowiefachdidaktischeInnovationgravierendhemmenkann(vgl.Meister
2018). Wir verstehen das Prinzip einer Reflektierten Praxis in der Hochschule
deshalbalseinfachwissenschaftlichesPendantzumForschendenLernen.Die-
ses Lernen nimmtmitwissenschaftlich forschenden Zugriffen auf körperliche
undsozialePraktikenvonBewegung,SpielundSporthierbeiexplizitBezugzum
fachdidaktischenKontextvonErziehungundBildung fürdiezukünftigeSport-
lehrer:innenrolle(vgl.u.a.Ukley,Bergmann2020).ForschendesLernenwürde
damitdortansetzen,woStudierendehochschuldidaktischaufgefordertwerden,
sportbezogenesHandeln als „sinn-fragendes Tätig-Sein“ zu begreifen, um die
praktische,didaktischeundkulturelle„SacheundMachedesSports“(Ehni1979,
S.184)reflexiveinzuholenundzukünftigauchderartvermittelnzukönnen.Im
Horizont fachwissenschaftlicher, bildungswissenschaftlicher und fachdidakti-
scherPerspektivenkonzipierenwirdieVeränderungdesHabitusunddiedamit
einhergehendepädagogischeProfessionalisierungdabei imEinklangmitdem
grundlegendenuniversitärenAuftragalsBildungsprozesse.DiesenAuftragfun-
dierenwirbildungstheoretischalsTransformationvonspezifischenFigurenoder
Kategorien des menschlichen Welt- und Selbstverhältnisses. Transformatori-
scheBildungstheorienknüpfenandenbildungsphilosophischenDiskursan,der
auchdiefachlicheBildungalsSubjektivierungdurchdasWechselverhältnisvon
MenschundWeltversteht,undradikalisierenBildungalsLernprozessehöherer
Ordnung,beidenennichtlediglichneuesWissenundKönnenangeeignetwird,
sondern reflexiveWelt- und Selbstsichten entstehen (vgl. insbes. Koller 2012).
DieHochschuleübernimmtalsgesellschaftlicheInstitutionhierbeidieFunktion
einerVermittlungs-undDeutungsanstaltfürfachbezogeneFragenimZwischen-
raum von Fachwissenschaft, Lebenswelt undBerufsfeld. Dies bedeutet insbe-
sondere für angehende Sportlehrkräfte, die Haltepunkte und Abhängigkeiten
der einzelnenErfahrungs-undRealitätsbereiche sportbezogenerPraxis, indie
hineinauchSportunterrichtvermitteltwirdundindenendieAkteureunmittel-
barverstricktsind,reflexiveinzuholen,umsiebildungs-undfachwissenschaft-
lichverstehbarunddidaktischhandhabbarzumachen(vgl.Ehni1977).

2.2 ReflexionundDigitalisierungvonPraxis

Umdie fachwissenschaftlichprägnantenDiskurslinienderSportpädagogikzur
hochschuldidaktischenLeitideeeinerReflektiertenPraxis imLehramtsstudium
ausdifferenzieren zu können, ist spezifischer auf das fachdidaktisch relevante
VerständnisvonPraxiseinzugehen.DasLehramtsstudiumimFachSportgliedert
sich inModuleundLehrveranstaltungen,dieu.a.dem fachwissenschaftlichen
BereichderSport-undBewegungskultur(kulturell-sozialePraxis),demBereich
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der Sport- und Bewegungsvermittlung (unterrichtlich-pädagogische Praxis)
sowiedemBereichderSport-undBewegungspraxis(motorisch-ästhetischePra-
xis)zugeordnetsind.DieThematisierungvon„Praxis“imSportstudiumistsomit
nichtalsbloßeSport-undBewegungszeitimModusdesPraktizierenszuverste-
hen,sondernmussinseinerDifferenziertheitheterogenerundsichgleichzeitig
überlagernderPraktiken,AkteureundKontexteerschlossenwerden.MitMetho-
dendesForschendenLernenssindindiesemZugeauchfachwissenschaftliche
sowie gesellschaftlich-politische Deutungen und Diskurse zu sportbezogenen 
Settings, sozialen als auch körperlichen Praktiken reflexiv einzuholen, um sie
zuentnaturalisieren(vgl.Ehni1977,S.129).Erstmiteinerdidaktischangeleite-
ten,systematischenRekonstruktionvonSelbstverständlichkeiten,diewiederum
differenzierteZugriffsweisen inderLehreerfordert, erscheintesmöglich,Stu-
dierendendieKomplexitätundTragweitedersportbiographischenHabitualisie-
rungimRahmenderHochschulbildungbegreifbarzumachen.

DainnerhalbdesSportstudiumsverschiedenefachwissenschaftlicheAuslegun-
genunddidaktischeFormateexistieren,erscheintesrelevant,diesedifferenten
PraxisdimensionenundihreKontextualisierungenauchimZugedesForschen-
denLernensnäherzuuntersuchen.MitBlickaufeinereflexiveSacherschließung
lassensichfürdiefachbezogeneAuseinandersetzungmitSerwe-Pandrick(2013)
drei grundlegende Dimensionen identifizieren, die den Fokus auf individuelle
undsozialeSport-undBewegungspraktikenunterschiedlichscharfstellen:

– Die Erlebensdimension stelltmit dem leiblichen Sinnsystem den engsten
Fokus dar, der auf körperliche Erfahrungen im Bewegungsvollzug abzielt
undanthropologisch-ästhetischfundiertist.Siewirdvornehmlichinsport-
praktischenSeminarenfokussiert,imProjektz.B.inderLVTurnen.

– DieGestaltungsdimensionistmitdemsubjektivenSinnsystemalsinterme-
diärerFokusaufdasindividuelleAgiereninsportlichenSituationenbezogen
unddamitpraxis-undhandlungstheoretischfundiert.SiewirdinjenenLehr-
veranstaltungenstärkerindenVordergrundgerückt,dieaufdieberufsprak-
tischeVermittlungstätigkeitbezogensind,imProjektz.B.inderLVInklusion.

– DiePartizipationsdimensionnimmtmitdemsozialenSinnsystemalsüber-
geordneterFokusaufdiekulturellenPraktiken,kollektivenHandlungsgefüge
sowiegesellschaftlichenBedeutungendesSportsBezugundistsystem-und
kulturtheoretisch fundiert. Sie wird insbesondere in sozialwissenschaftli-
chenSeminarenangesprochen,imProjektz.B.inderLVSportsoziologie.

InsbesondereaufgrunddervielgestaltigenZugängeundAuslegungenvonPraxis
innerhalbdesSportstudiumsundderhandlungsleitendenSportbiografiender
Studierenden ist die Fähigkeit zum Perspektivwechsel unabdingbar. Subjek-
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tivierende und objektivierende Perspektiven des Fach- und Expertenwissens
sindsystematischinsVerhältniszusetzen,umpräreflexiveAnnahmen(bspw.zu
Körperlichkeit,BewegungskulturenundDidaktik)hinterfragenundargumenta-
tivPositionendazubeziehenzukönnen(vgl.Mathis,Siepmann,Duncker2015).
Hierbeispielt–nebenderstrukturellverankertenDifferenzierunginBewegungs-,
Vermittlungs- und Kulturpraktiken–auchderGradderPartizipationundBetrof-
fenheitvonPraxiseinebedeutendeRollefürdieforscherischenThematisierungs-
undBearbeitungsweisen.Neuber(2016)differenziertindiesemZusammenhang
verschiedene Grade der Involviertheit in Praktiken, die den hochschuldidak-
tischen Reflexionsprozess maßgeblich beeinflussen und für die Studierenden
relevanteAffizierungsmomenteundSubjektivierungsprozesseaktualisieren.Je
nachdem,obdiesportlichePraxisunmittelbarleiblicherlebt,angeleitet,beob-
achtet oder berichtet wird, verändern sich die subjektive Betroffenheit, der
HandlungsdruckunddieWiederholbarkeit,derOrtderReflexion,dieBeteiligten
undderZeitpunkt.Schließlichsindauchdie forscherischenZugriffeselbstauf
PraxisjenachDimension,akteursbezogenerEinbindungundKontextualisierung
alsunterschiedlichePerspektivenundKonstruktionenreflexiverProzessenäher
zubestimmen.

In den hochschuldidaktischen Fragehorizont nach angemessenen Methoden
undMedieneinerReflektiertenPraxisklinkenwirimZugeeinesauchbildungs-
wissenschaftlichen Trends und fachdidaktischen Interesses nun den Digitali-
sierungsaspekt ein. Einerseits bieten digitale Medien eine lernpsychologisch
relevante Argumentation an, indemvisuelle und technische Zugriffe die Lehr-
Lernprozesseaktivierendbereichernkönnen.Andererseitsscheintesplausibel,
dieDigitalisierunghinsichtlicheinerSchlüsselfunktionfürdieberufsbiographi-
sche Entwicklung zu befragen, wenn lebensweltlich bekannte Medien gezielt
alsdidaktischeMittler zwischenvertrauter,oftunreflektierterSportpraxisund
fachwissenschaftlicher, oft abstrakter Theorie eingesetzt werden. In unserem
AnnahmezusammenhangunterstützendigitaleMediendabeinichtnureineana-
lytischeAuseinandersetzungmitdifferentenRepräsentationenvonPraxis(z.B.
sportiveBewegungsszenenaufInstagram),sondernsieermöglichenauchselbst-
generierte,mehrperspektivischeZugriffeaufpraktischePhänomenevonBewe-
gung,SportundKörperlichkeit (vgl.Goerigk2017). InsbesonderedieMethode
derVideografie istausunsererSichtgeeignet,umdieverschiedenenkörperli-
chen, sozialen und kulturellen Bewegungspraktiken mit einem distanzierten
und zeitlich variablen Zugriff reflexiv einzufangen und über die Visualisierung
auch eine systematische, mehrperspektivische Theorie-Praxis-Verknüpfung
erzeugenzukönnen(vgl.Grow,Günther,Weber2019).MotorischeBewegungs-
abläufe,ästhetischePerformationen,sozialeHandlungsvollzügeundkulturelle
PraktikenkönneninverschiedenerWeisevideographischeingefangenundhin-
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sichtlichspezifischerFragestellungenmitHilfefachwissenschaftlicherTheorien
didaktisch‚herangezoomt‘,‚zugeschnitten‘undüberdasdigitaleMediumrefle-
xiv‚bearbeitet‘werden.Methodischbetrachtetkanndamitsituations-undhand-
lungsbezogen, zeitlich flexibel und handlungsentlastet an undmit der Praxis
gearbeitetwerden.AufgrundderEigenschaften,dasPräsentedurchVideografie
inA-PräsenteszutransferierenundbildlichfixiertaufDauerzustellen,können
forscherischeZugriffeauchdurchverschiedenetechnischeMöglichkeitenunter-
stütztwerden(z.B.durchZeitlupe,Wiederholung,Schnitt,Zoom)(vgl.Growet
al.2019).

DamitbietenvideographischeZugängeeinenmultiperspektivischenZugangzu
sportlichenPraktikenundkönneneinenwesentlichenBeitragzurdistanzieren-
denNäheundzumAufbaueinerreflexivensportbiographischenPrägungleisten
(vgl.Gessetal.2017).FürdieverschiedenenPraxisauslegungenimSportstudium
und dessen Kontextualisierungen bieten sich unterschiedliche Nutzungsweisen 
der Videografie an, sodass es lohnenswert erscheint, diese multifunktionale
MethodefürdifferenteLehr-Lern-Formatenäherzuuntersuchen. Inbisherigen
StudienwurdedieVideografie vorallemals reflexivesMediumeingesetzt,um
die Lehrer:innenrollemit Blick auf Vermittlungs- und Reflexionskompetenzen
im Rahmen schulpraktischer Studien differenziert und distanziert zu unter-
suchen(vgl.u.a.Albert,Scheid,Julius2016;Mehl2010),wobeinachgewiesener-
maßen der Videoeinsatz die Selbsteinschätzung angehender Lehrkräfte opti-
miert.Weiterhinwurde beforscht, ob und inwieweitmit Hilfe videogestützter
AnalysetoolsdasBewegungslernenSportstudierenderverbessertwerdenkann
(vgl.u.a.Potdevinetal.2018).Hierkonntesignifikantbelegtwerden,dassder
Videoeinsatz für das Lernen von Bewegungen als gewinnbringend zu bewer-
tenist,worauswirfürdiesenBereichdidaktischesPotentialdesVideoeinsatzes
ableiten. Rekonstruktive Studien hinsichtlich der „Passungsverhältnisse von
Sportstudierenden im universitären Feld der Lehramtsbildung“ von Haverich
(2020)sowieder„Professionalisierung,BildungundFachkulturimLehrerberuf“
unterEinflussbiographischerErfahrungenvonErnst(2018)bieteninteressante
Anknüpfungspunkte an den Diskurs über den (sport-)biographisch geprägten
Professionalisierungsprozess.InderVereinigungunterschiedlicherPraxisbezüge
(Bewegungspraxis,Vermittlungspraxis,Kulturpraxis)innerhalbeinerStudieund
derErmöglichungforscherischerZugriffeStudierenderaufdiedifferentenAusle-
gungenvonPraxis(s.o.)durchVideografiezeichnetsicheinForschungsdesiderat
ab,welcheswirgezieltbearbeiten.Wirmöchtensomitdashochschuldidaktische
Anliegen bestärken, unterschiedliche praktische Phänomenemithilfe digitaler
Medien(hierVideotools)systematischunddifferenziertindenBlickzunehmen,
umeinenwissenschaftlich-reflexivenHabitus unddieprofessionstheoretische
VerknüpfungvonTheorieundPraxiszuunterstützen.AuchderBlickaufdieEnt-
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wicklung digitaler Interessen und Kompetenzen von Studierenden erscheint
unsrelevant,umeininnovativesMediumfürdieUmsetzungeinerReflektierten
Praxis imStudien-undweitergehendauchSchulfachSporthinsichtlichseiner
didaktischen Potenziale und Grenzen konkreter auszuleuchten.

3	 	Empirische	Studie

3.1 Konzeption:FachdidaktischeEntwicklungsforschung

Das Projekt ViflACT! Videobased reflection in Action – Videografie als Methode 
Reflektierter Praxis im SportstudiumverstehtsichalseinBeitragzurfachdidak-
tischenEntwicklungsforschunginderHochschule,diesichderFörderungeiner
professionellen Reflexivität verpflichtet sieht und dabei den Einsatz digitaler
Medien zumEinsatzbringt.DasProjekt setzt amsportbiographischenReflexi-
onsdefizitderStudierendenanundentwickelt fürverschiedenePraktikendes
Sportstudiums Lehr-Lernkontexte, in denen die Prägungen der Studierenden
videographisch vermittelt reflexivwerden. Das Projekt ist bildungstheoretisch
gerahmtundevaluiertdieTransformationenderspezifischenWelt-undSelbst-
verhältnisseimRahmeneinerwissenschaftlichenStudie.

InnerhalbderhochschuldidaktischenEntwicklungsforschungvereinensichhier
die Aufgaben der Entwicklung von Lehr-Lernarrangements mit den Aufgaben
derForschungüberdieseSettings,ProzesseundWirkungen(vgl.Prediger2019).
IndieserDoppelfunktionwird eine theoriegeleitete sowie empirischgestützte
EntwicklungundErforschunginnovativerdidaktischerFormateforciert,umdie
vielfachbeklagteLückevonTheorieundPraxisdurchproblembezogenesGrund-
lagen- und Anwendungswissen konstruktiv zu bearbeiten. Dabei entstehen
sowohlEntwicklungsprodukte fürdenFachunterricht (z.B. Videos,Reflexions-
materialien) als auchwissenschaftlicheTheorienüberBedingungen,Prozesse
oderErgebnissemodifiziertenLehrensundLernens(z.B.reflexivePraxiszugriffe
überVideotagebücher).MitderGrundideeundZielstellungfachdidaktischerEnt-
wicklungsforschungwirddeutlich,dassessichhinsichtlichderImplementation
einerReflektiertenPraxisimSportstudiumeinerseitsumdieBearbeitungzweier
insichbereitsanspruchsvollerAufgabenderEntwicklungundErforschungsowie
andererseitsauchumdieproduktiveVerbindungdieserTätigkeiten imProjekt
handelt.

Ausgangspunkt der fachdidaktischen Lehrkonzeptionen bilden die theoreti-
schenGrundlegungenzurReflektiertenPraxisundderdifferentenDimensionen
derPraxisauslegungen(Erleben,Gestalten,Partizipieren),diewiederumalltags-
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praktische, fachwissenschaftliche und bildungswissenschaftliche Kernbezüge
markieren. Die für dieses Forschungsvorhaben relevanten Praxisauslegungen
sollenhierexpliziertwerdenundumfassennebenderBewegungspraxisauchdie
sportbezogeneVermittlungspraxissowieKulturpraxis.

Ausgewählt wurden dazu die drei Seminare „Turnen und Bewegungskünste“,
„Bewegungspädagogische Diagnostik – Entwicklungsförderung“ und „Gesell-
schaftlicheInszenierungvonSport–Spiel,SportundBewegungingesellschaft-
lichen Entwicklungszusammenhägen“, die die drei Bereiche Bewegungs-, Ver-
mittlungs- und Kulturpraxis und exemplarisch die Praxisdimensionen nach
Serwe-Pandrick(2013)repräsentieren:

– UnterBewegungspraxiswirdhierdaseigeneSporttreibenundmotorische
Handelnverstanden,dasimSportstudiumvorallemindensportpraktischen
LehrveranstaltungenstattfindetundaufdieErlebensdimensionabhebt. In
diesen Seminaren können die Sportstudierenden körperliche Praktiken
undperformativesBewegungskönnen lernenunderforschen(imThemen-

Abb.1:EntwicklungsforschunginderHochschulfachdidaktik(©StefanieLenzer&Nicole
Graulich/InstitutfürDidaktikderChemie,Justus-Liebig-UniversitätGießen,2019).
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fokus: Turnen). Hierbei wird die Videografie didaktisch zur Unterstützung
des reflexivenBewegungslernenseingesetzt, indemkörperlich-motorische
Praktikendigitalanalysiertundangeleitetwerden(perVideofeedback).

– In den schwerpunktmäßig didaktisch ausgerichteten Projektseminaren
stehtbezüglichderGestaltungsdimensiondieHandlungspraxisderVermitt-
lung im Fokus. Die Studierenden lernen und erforschen,mithilfe welcher
didaktischen Konzepte sportbezogene Praktiken und soziale Aspekte in
Bewegungssituationenwie z.B. Fairness untersucht und reflexiv gedeutet
werdenkönnen(z.B.imThemenfokus:InklusionoderGender).Mithilfeder
VideografiesollendidaktischeHandlungssituationentheoriegeleitetanaly-
siertundüberkonkreteFallarbeitanwendungsbezogenbearbeitetwerden
(perLehrvideos).

– 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, Körperbilder und Geschlecht als soziale Konstrukte).
HierbearbeitenunderforschendieStudierendensoziologischeZusammen-

Abb.2:SeminarkonzeptionenzurVideografiealsMethodeeinerReflektiertenPraxis.
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Ausgangslage
Zwei Schlüsselprobleme der universitären Sportlehrkräftebildung: 
1. Die Studierenden haben eine ausgeprägte Sportsozialisation, d.h. sie 
haben sportliche Motive und Haltungen internalisiert, die im Sportunterricht 
handlungsleitend wirken und pädagogische Orientierungen erschweren [1].
2. Für Studierende besteht die Schwierigkeit, Theorie und Praxis (hier 
Fachwissenschaft und eigenes Handeln im Feld Sport) in den fachlichen Lehr-
Lern-Settings der Lehrerbildung systematisch zu verknüpfen [2].
Die Videografie bietet ein hohes Potential für distanzierende und 
beobachtende Zugriffe auf praktische Phänomene von Sport und Bewegung. 
Diese handlungsentlastete Reflexionsmöglichkeit kann Perspektivwechsel vor 
dem Hintergrund wissenschaftlicher Theorien ermöglichen und somit den 
genannten Problemen differenziert begegnen [3].

Projektziele  
■ Perspektivwechsel von Sportler*in zu Sportlehrer*in ermöglichen, durch 

die Herausbildung pädagogisch-didaktischer Handlungskompetenz und 
eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus [4] als ein zentrales 
Professionskriterium von Lehrkräften,

■ durch Forschendes Lernen den wissenschaftlichen Zugriff auf Lerninhalte 
und die Analysefähigkeit der Studierenden fördern,

■ eine selbstständige wissenschaftlich-reflexive Auseinandersetzung mit 
sport- und bewegungsbezogenen Praktiken und dem eigenen sport- und 
berufsbiographischen Habitus anbahnen,

■ vielfältige Potentiale der Videografie im Sinne von Videofeedback, 
Videoanalysen und Videoproduktion für die Verknüpfung von Theorie 
und Praxis innerhalb des Sportstudiums nutzbar machen und

■ die digitale Kompetenz im Hinblick auf Umgang, Einsatzmöglichkeiten 
und Bedingungen für die Nutzung von Videografie fördern.

Studienaufbau und Methodik
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Fragestellung
Inwieweit kann die Videografie im hochschuldidaktischen Kontext einer 
reflektierten Praxis die Ausbildung eines umfassenden wissenschaftlich-
reflexiven Habitus bei Sportstudierenden fördern und somit eine Theorie-
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hängeder gesellschaftlichenKonstruktion vonSport, BewegungundKör-
perlichkeit in fachwissenschaftlichenund lebensweltlichenBezugnahmen.
DieVideografiesollindiesemLehrformatgenutztwerden,umdiereflexiven
BezugnahmenzwischensozialenKontextenundpraktischenPhänomender
Sport-undBewegungskulturensystematischanzulegenundbiographischzu
vermitteln(perautoethnographischenSelbstbeobachtungenoderdigitalen
Tagebüchern).DasvermeintlicheParadoxonpraxisbezogenerTheoriesemi-
narelässtsichdahingehendauflösen,dassdieVermittlungselbstzwareher
theoretischerArt ist,thematischjedocheingroßerundauchambivalenter
sportpraktischerBereichinFormvonbeispielsweiseVereinssport,Gesund-
heitsaspektensowieGenderfragenaufgegriffenwird,derimmerineinrefle-
xivesVerhältnis zuder eigenenSportbiografieundberuflichenBildung zu
setzen ist.

FürdieKonzeptionderausgewähltenSeminarewirdder inAbb.1dargestellte
ZyklusderhochschuldidaktischenEntwicklungsforschungzugrundegelegt,um
einen optional iterativen Entwicklungsprozess anzustoßen. Das Projektdesign
siehtvor,injedemSeminardiespezifischenfachwissenschaftlichenund-didak-
tischenErkenntnisse inAbhängigkeitder jeweiligenBildungsziele zuanalysie-
ren, um darauf aufbauend die reflexiven Lernumgebungen zu evaluieren und
weiter auszugestalten.

3.2 Design:EvaluationdesProjekts„ViflACT!“

InnerhalbdesProjektdesignswirdanderheuristischenLogikvonEntwicklungs-
vorhabenangeschlossenunddiedidaktischenSettingsinBezugaufdieZielstel-
lungderHabitustransformationvonSportlehramtsstudierendenuntersucht.Die
Studie fokussiert diemethodisch-systematischeund videographisch fundierte
VerbindungvonpraktischenPhänomenenundreflexivenZugriffenaufsportbe-
zogeneStudieninhalte,umtransformatorischeBildungsprozessederStudieren-
denanzubahnen (vgl.u.a.Gaum,Ratzmann2018).DasForschungsdesignver-
knüpfthierdiekonzeptionellenAufgabenderEntwicklungundderForschung,
indem die Lehrveranstaltungen theorie- und empiriegestützt designt und der
VideoeinsatzhinsichtlichseinesdidaktischenundBildungswerteseinerReflek-
tierten Praxis evaluiert wird.

InderEingangsstudie sollenzuBeginnderausgewähltenLehrveranstaltungen
erstestandortgebundeneReflexionenüberdieberufsbiographischePrägungder
StudierendenundihresportbezogeneSozialisationangestelltwerden,dieHin-
weiseliefernkönnenzurHabitusbildungundreflexivenAuseinandersetzungmit
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demStudienfach.BezüglichderprofessionalisierungsbezogenenDiskursewird
hierandieProblematikeinerfachspezifischenDeutungsmachtderSportbiogra-
fieangeknüpftundeinbesonderesAugenmerkaufdieselbstreflexivenBerufs-
vorstellungen gelegt. Entsprechendder forscherischenTypisierungsabsicht ist
das Sampling der befragten Akteure hierbei theoretisch auf kontrastierende
Fallvergleiche angelegt. Mit dieser Typengenerierung verbinden sich fachwis-
senschaftliche,fachdidaktischeundbildungswissenschaftlicheFragestellungen
hinsichtlichderRelevanzundVariabilitätfachkulturellgeprägterErwartungsho-
rizonte,berufsbiographischerOrientierungsrahmenundkonjunktiverErfahrun-
gen, die innerhalb des Sportlehramtsstudiumsprovoziert, irritiert oder repro-
duziertwerden.DieandenSeminarenteilnehmendenStudierendenwerdenin
dieser Eingangserhebung schriftlich zu ihrenEinstellungen zur Sportbiografie,
Sportlehrer:innenrolle,StudienausbildungundKompetenzentwicklungbefragt,
umimSinneeinesAusgangswertesvorherrschendeHabituszueruierenundhin-
sichtlichihrerReflexivitätsausprägungenzuvergleichen.AndiesemPunktknüpft
auchdieBefragungzurRolledigitalerMedienbzw.videographischerMethoden
für eine reflektierte Praxis im Sportstudium an, die als professionsbezogene
Bildungsmöglichkeitweitergehendzuevaluieren ist.Dabeiwirdvertiefendauf
dieSpezifikdereinzelnenSeminaredurchdasjeweiligeLehr-Lern-Arrangement
eingegangen,sodasssichUnterschiedehinsichtlichderErwartungenanprakti-
sche Involviertheiten, videographische Methodik und Kompetenzentwicklung
abzeichnen können.Mit dieser knappen Eingangsstudie suchenwir nach ers-
tenHinweisenaufspezifischeTypenfachkulturellerHabitusausprägungenvon
Sportstudierenden, die für die weitergehende Evaluation relevante Kriterien
fürdastheoretischeSamplingderBegleit-undInterviewstudieliefernkönnen.
DieseTypisierungbegründetsichdurchStudien,welcheDifferenzeninnerhalb
habitueller und sportbiographischer Ausprägungen Sportstudierender sowie
vonSportlehrkräftenausmachenkonnten(vgl.u.a.Volkmann2008).Dieunter-
schiedlichenTypenkönntenjeweilsRückschlüsseaufdiegrundsätzlicheIrritier-
barkeitderspezifischenHabitusausprägungenzulassenundbildendamiteine
relevanteEinflussgrößeaufdieKonzeptiondidaktischerSettingssowieretros-
pektivderenEvaluationhinsichtlichdesTransformationspotentialsdieserHabi-
tus.

InderBegleitstudiesollendieLehr-Lern-SettingsderVeranstaltungenimSemes-
terverlauf sequenziell beobachtetunddokumentiertwerden,umdendidakti-
schenEinsatzderVideografieunddiemethodischgeleiteteReflexionvonPraxis
in ihrer Vollzugslogik näher analysieren zu können.Hier interessieren uns die
innovativenProzessedidaktischerFormbildungen,diesichineinerveränderten
Materialität,sozialenOrdnungundZeigepraxisderSeminaremanifestieren.Wie
dieStudierendendurchdiesedigitalunterstütztenReflexionspraktikenals for-
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schendLernendeadressiertwerdenundinwieweitdieneuenAufgabenformate
undMedieneinebildungsbezogeneAktivierungsowieTransformationbefördern
können,sindleitendeFragenderProzessevaluation.Nebendersystematischen
BeobachtungderLehrveranstaltungensollenergänzendeDiskussionenmitden
StudierendenzumVideografieeinsatzfüreineReflektiertePraxisindenjeweili-
gendigitalenSeminarräumenangelegtundausgewertetwerden.

MitderAbschlussevaluationrichtetsichdasHauptinteresseaufdieprojektbezo-
geneZielstellungderEntwicklungeinerprofessionellenReflexivitätvonSport-
studierenden in der Lehramtsausbildung. Es ist dahingehend zu untersuchen,
inwiefern die didaktischen Innovationen zur videographischen Unterstützung
einerReflektiertenPraxisförderlichseinkönnen,umfachwissenschaftlicheBil-
dungsprozesseundbiographischeHabitustransformationenderAkteureanzu-
bahnen. Für die empirische Datenerhebung und -auswertung orientieren wir
unsgrundlegendandemVerständnisdertransformatorischenBildungstheorie,
diemethodologischaufeinepädagogischeBiografieforschungzugeschnittenist
(vgl. vonRosenberg2011).MitRückbezugaufdieEingangsstudieunddiedort
generiertenTypensollenübernarrativeInterviewseinzelnerausgewählterStu-
dierenderdifferenziertereErkenntnissezuKonstruktionslogikensowieHistorien
habitualisierterFach-undBerufsbildergewonnenwerden.HinsichtlichdesFor-
schungsinteresses,eineprozessualeManifestierungoderIrritationfachkulturel-
lerDenk-undHandlungsweisenderStudierendenzurekonstruieren,werdendie
InterviewdatenmitderdokumentarischenMethodeanalytischausgewertet.Die
theoretischeSensibilitätisthierbeizentralaufbiographischeTransformationen
imSinne reflexiverWelt- und Selbstsichten durch bildungsbezogeneProzesse
innerhalbdesSportstudiumsunddesProjektsgerichtet.Aufeinerbiografieana-
lytischen Ebene der Professionalisierungsproblematik sind verdichtend auch
fallspezifische Besonderheiten herauszupräparieren, die mit den fachdidakti-
schenEntwicklungeninsVerhältniszusetzensind.

4	 Fazit

MitdemProjektViflACT!möchtenwirexemplarischaufzeigen,wiesichdieDis-
kurslinienundEntwicklungsfelderderBildungswissenschaft,Fachwissenschaft
undFachdidaktikimProblemhorizontderprofessionellenLehrer:innenbildung
vereinen.Wirhabenaufgezeigt, inwieferndasnormativeAttributderReflexivi-
täteinezunehmendeRelevanzfürdiepädagogischeundfachkulturelleVollzugs-
wirklichkeiterfährt,wenntheoretischeundpraktischeBildungszugängeimund
amSportkritischinsVerhältnisgesetztwerden.IndiesemProblemzusammen-
hang liegtder fachdidaktischeEntwicklungsbedarf für eineReflektiertePraxis
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begründet,denwirmitdemProjektaufdigitaleMedienweiterzugespitztund
vorgestellthaben.DiezentralenWissensdefiziteundForschungsfragen richten
sich dabei einerseits auf Artefakte, Veränderungsprozesse und Konsequenzen
einer Implementation reflexiverPraktiken indifferente Lehr-Lern-Formatedes
Sportstudiums und andererseits auf die akteurbezogene Herausbildung eines
wissenschaftlich-reflexivenHabitus.MitdenempirischenErkenntnissenderStu-
dierendeninterviewszutransformatorischenBildungsprozessenundzurReflexi-
vitätvonPraxis,wollenwirweitergehendeprofessionstheoretischePerspektiven
eröffnenunddieMöglichkeitensowieGrenzendesForschendenLernensmittels
videographischerMethoden fürdieFachdidaktik imSportlehrer:innenstudium
diskutieren.
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Zusammenfassung.Der Beitrag beschäftigt sich mit der Frage, wie die Reflexi-
onsfähigkeit angehender Lehrer:innen romanischer Idiome als Fremdsprachen 
erfasst und im Rahmen von Lehr-Lern-Forschungslaboren gefördert werden 
kann. In einem interdisziplinären Kooperationsprojekt der Bildungswissen-
schaften und der Fachdidaktik der romanischen Sprachen wurde ein theore-
tisches Modell entwickelt, das die Reflexionsfähigkeit durch die Bestimmung 
der Reflexionsqualität (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‘ für 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 ausgelöst 
wird und wie sich dieser in Breite und Tiefe gestaltet. Die theoretischen Über-
legungen münden in Kategoriensysteme zur Analyse schriftlicher Reflexionen 
von Studierenden.

Schlüsselwörter. Reflexionsfähigkeit, Reflexionstiefe und -breite von Sprach-
lern- und -lehrkompetenz, Fremdsprachenunterricht, Lehr-Lern-Forschungs-
labore
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Fosteringtheabilityofreflectioninstudentsthroughteachingandlearning
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’ 
is to 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

DerErwerbvonReflexionskompetenz imHinblickaufdieBeurteilungeigenen
und fremdenHandelns im schulischen undunterrichtlichenKontext (vgl. Reh
2004; Plöger 2006) ist ein essentieller Bestandteil der Entwicklung von Lehr-
professionalität(vgl.Feindt2000)unddementsprechendauchzentralesMoment
der Lehrer:innenausbildung. Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive
dientdieReflexionderAnalysedeseigenenUnterrichtsalsVoraussetzungzur
Entwicklung von Handlungsalternativen, womit wiederum dieWeiterentwick-
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lung von Unterricht bzw. des eigenen Lehrerhandelns gewährleistet werden
kann(vgl.Wyss2008,2013).

Die Auseinandersetzungmit demProzess der Reflexion sollte imRahmender
AusbildungunterAnleitungbewussteingeübtwerden (vgl.Wyss2013).Ziel ist
die Entwicklung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus (vgl. Helsper 2001),
der es Lehrkräften ermöglicht, unter Berücksichtigung theoretischerWissens-
inhalte inderPraxishandlungsfähig zu sein. IndenerstenbeidenPhasender
Lehrer:innenbildungdientdieEntwicklungentsprechenderSchlüsselkompeten-
zensowieeineswissenschaftlich-reflexivenHabitus„alsSchlüsselfürdieBewäl-
tigungeinerVielfaltkommenderberuflicherAufgaben“ (Leonhard2008,S.44,
zit.n.Thißen2019,S.19).

AuchwenndieBedeutungderReflexionfürdasLehramtunumstrittenist,besteht
keineEinigkeitinBezugaufdieDefinitionzurBegrifflichkeitvonReflexion(vgl.
Thißen2019;Peitzetal.2021).ReflexionkannalsProzessdesstrukturiertenAna-
lysierens angesehenwerden, welcher zwischen Kenntnissen, Fähigkeiten und
ÜberzeugungeneinerLehrkraftund ihremunterrichtlichenHandelnvermittelt
(vgl.Korthagen2002).DieFähigkeitundBereitschaftzurReflexionwirdalsRefle-
xivitätdefiniertundgilt als zentraleKompetenz,wobeidieQualitätderRefle-
xion die Professionalisierung entscheidend beeinflusst (vgl. Baumert, Kunter
2006).Entsprechendbegreift Leonhard (2008,S. 55)dieReflexionsqualitätals
hinreichenden Indikator fürdieReflexionskompetenz,da„eineentsprechende
KompetenzmitderQualität inhohemMaße“korreliert.Kritikwürdigerscheint
ihmindeseinezustarkeFokussierungaufFähig-undFertigkeitenbeigleichzei-
tigerVernachlässigungdesBereitschaftsaspekts:„AusderZielperspektivepro-
fessionellenpädagogischenHandelnsherausmussebendieseBereitschaft [...]
alsgenausobedeutsambetrachtetwerdenwiedieFähigkeitenzuqualitätsvoller
Reflexion.“(ebd.,S.55–56)ImRahmenderLehramtsausbildungkanndieBereit-
schaft zur Reflexiondurchdie Analyse eigenerUnterrichtsvideos z.B. imRah-
mendesBesuchseinesuniversitärenLehr-Lern-Forschungslabors (LLF)erhöht
werden.LLFswerdenimKontextderLehramtsausbildungalsOrtezursystema-
tischen Reflexion des eigenen unterrichtlichen Handelns bzw. eigener Praxis-
erfahrungenangesehen(vgl.Bastonetal.2019;Peitzetal.2021;Klempin2021).
Lehramtsstudierende können hier „ihr Wissen und ihre Fähigkeiten in einem
komplexitätsreduziertenundklarstrukturiertenRahmeninderPraxismitSchü-
ler:innenerprobenunddieseErprobungnachverschiedenenGesichtspunkten
reflektieren”(Roth,Priemer2020,S.6).
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2	 	Reflexionsfähigkeit	im	Rahmen	von	Lehr-Lern-
Forschungslaboren	interdisziplinär	anbahnen:	Das	Mainzer	
Modell	kooperativer	Lehrer:innenbildung

DieJohannesGutenberg-UniversitätMainzistmitihremProjekt„Lehr-Lern-For-
schungslaborealsOrtevertieftenLernens:DasMainzerModellkooperativerLeh-
rer:innenbildung“TeildervonBundundLänderngetragenen„Qualitätsoffensive
Lehrerbildung“. Das Kooperationsprojekt zwischen den Bildungswissenschaf-
tenunddenFachdidaktikenEnglisch,Geschichte,KatholischeReligion,Musik,
RomanistikundPhysikhatzumZiel,einerseitszueinerOptimierungdesTheo-
rie-Praxis-Verhältnisses(vgl.Mandl,Gerstenmaier2000)beizutragenundande-
rerseitseinesystematischeVerknüpfungundVermittlungvonfachwissenschaft-
lichen,fachdidaktischenundbildungswissenschaftlichenInhaltenzurealisieren.
DurchdiegemeinsameReflexioneigenenundfremdenUnterrichtshandelns in
Unterrichtsvideos sollen sowohl ein vertieftes Verständnis von Lehr-Lernpro-
zessen als auch die Reflexionsfähigkeit undmögliche Handlungsoptionen für
die (eigene)Praxis entwickeltwerden. ImZentrumdes kooperativ angelegten
ProjektesstehendieLLFs(s.Abb.1).IndiesenentstehenUnterrichtsvideos,die
dieSchnittstellezwischendenVeranstaltungenindenFachdisziplinenundder
zweisemestrigangelegtenForschungswerkstattindenBildungswissenschaften
darstellen.

Der Fokus des LLF Romanistik, dem entsprechenden Seminar der Fachdidak-
tik, liegtaufderFörderungvon integriertenKompetenzenzurGestaltungana-
loger und digitaler Lehr-Lern-Materialien. Unterrichtsmaterialien werden von
StudierendenimRahmendesSeminarsselbstkonzipiertundinkurzenEinhei-
ten fremdsprachlichenUnterrichts (FranzösischundSpanisch)mitverschiede-
nenPartnerschulenerprobt,videografiertundanschließendanalysiert.Umdie
Reflexionsfähigkeit der Studierenden nachhaltig anzubahnen und zu fördern,
werden im Seminar eingangs Best-Practice-Beispiele der (digitalen) Unter-
richtsmaterialien unter Berücksichtigung fachdidaktisch relevanter Kriterien
analysiertundausgewertet.DurchdiegemeinsameSichtungderentstandenen
UnterrichtsvideosimAnschlussandieeigenenLabortageundeinerdialogischen
Auseinandersetzung mit verschiedenen Reflexionsanlässen bzw. -ereignissen
imVideoerhaltendieStudierendendieMöglichkeit,dieVielfaltanReflexions-
schwerpunktenund-ansätzenausfachdidaktischerPerspektivezuerkennen.In
denzeitgleichstattfindendenForschungswerkstättenwerdendieVideosausbil-
dungswissenschaftlicherundinterdisziplinärerPerspektiveanalysiert.

EinenwesentlichenReflexionsaspekt imRahmendesLLFRomanistikstelltdie
Sprachlehrkompetenz (s.u.)dar. InsbesonderedieSichtungdereigenenVideos
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führtimBereichdesfremdsprachlichenUnterrichts(FSU)dazu,dasssichdieStu-
dierendenmitihreneigenenAußenwirkungenbeimSprechenderFremdsprache
imunterrichtlichenKontext(erstmals)konfrontiertsehen.Hierinunterscheidet
sichderAnsatzdesLLFsvonanderenStudienzurReflexiondesFSUderStudie-
renden1,daessichbeidenVideoausschnittenumeigeneUnterrichtssequenzen
handelt–dieStudierendenselbstalsoalsLehrendeagieren.Somitdienendie
Videographien als Initiatoren des Reflexionsprozesses bezüglich der eigenen
fremdsprachlichen Kompetenzen (Sprachkompetenzen), die einen wesent-
lichenBestandteil der eigenen Sprachlehrkompetenz (s.u.) bilden. Neben der
dialogischenAuseinandersetzungmitdemeigenenUnterrichtshandelnerfolgte
mitAbschlussdesFachdidaktik-Seminars zusätzlicheineschriftlicheReflexion
zueinemselbstgewähltenSchwerpunkt.Umausgehendvonden schriftlichen
(Selbst-)ReflexionenderStudierendenAussagenüberihreReflexionsfähigkeitin
BezugaufdieSprachlehrkompetenzmachenzukönnen,bedarfesentsprechen-
derAnalysemodelle,diefürdenFSUindieserFormnichtvorliegen.Ausdiesem

1 Vgl.hierzubspw.Kapitel3„UnterrichtsvideoszurStärkungderPraxisausrichtung”beiC.O.
Mayer(2020)mitdemSchwerpunktauffremdenVideomaterial.

Videoanalyse des eigenen
Unterrichts

Umsetzung der geplanten
Unterrichtseineinheit im

Lehr-Lern-Forschungslabor

Analyse fremder Videos

Theorie

Praxis

Reflexion

Semester 1 Semester 2 

Systematische 
Reflexion von 

Unterricht 

Entwicklung & 
Erprobung kognitiv

aktivierender
Aufgaben

Forschungs-
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Forschungs-
werkstatt II

Seminar 
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Abb.1:UmsetzungLLFimMasterseminar–KooperationBildungswissenschaftenundFach-
didaktiken(ausBastonetal.2019,S.143).
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GrundwerdennachfolgenderstetheoretischeÜberlegungenzueinemProzess-
modellzurReflexionderSprachhandlungenimFSUvorgestellt.

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

Den Ausgangspunkt stellt das Modell zur Bestimmung der Reflexionsqualität
nachLeonhard(2008)dar,demzufolgedieAnalysederReflexionsfähigkeitbzw.
ReflexivitätvonStudierendenüberdieBestimmungderReflexionsqualitäterfol-
genkann,diesichsowohlüberdieReflexionsbreitealsauchüberdieReflexions-
tiefe erfassen lässt (vgl. Leonhard2008; Leonhardet al. 2010; Leonhard,Rihm
2010). Die Reflexionsbreite beschreibt dabei die Vielfalt der Aspekte, über die
einePersoninderVergegenwärtigungeinerSituationüberhauptnachdenkt(vgl.
Leonhard,Rihm2010).ImRahmenderReflexionvonunterrichtlichemHandeln
könnendasbestimmteEreignisse sein, indeneneineangewendeteHandlung
alsnichtzufriedenstellenderlebtwird,wodurchaufSeitenderPerson(z.B.Stu-
dierenden)eineIrritation,VerunsicherungoderÄrgerausgelöstwirdbzw.Fragen
aufkommen (vgl.Krieg,Kreis 2014).DieReflexionstiefe ergänztdieVielfaltder
KontexteumdieTiefederAuseinandersetzungenmitebendiesenidentifizierten
Ereignissen(vgl.Leonhard,Rihm2010),womitsicheinerseitsReflexionenunter-
schiedlichenNiveaus zuordnen lassen, andererseits aber auch imKontextder
LehramtsausbildungEntwicklungsperspektivenaufzeigenlassen(vgl.ebd.).

3.1 SprachhandlungenalsReflexionsereignisse

Lehrkräfte fungieren im Unterricht grundsätzlich als Sprachmodelle. Sie sind
Vorbilder bezüglich eines adäquaten sprachlichen Stils (Unterrichtssprache)
undsteuerndurchihreSprache,wiez.B.durch„korrektivesFeedback“(Anselm,
Werani2017,S.111),dieUnterrichtsinhalte.BeimSpracherwerbderZielsprache
imFSUkommtderLehrkrafteineweitereFunktionalsSprachmodellhinzu(vgl.
DeFlorio-Hansen2014), da siebspw.nebenAudiomaterial imUnterrichthäu-
figdieeinzigeInstanzist,diediezuerlernendeSpracheinVorbildfunktionwie-
dergibt.DieseTatsacheverlangtLehrkräftenimFSUeinhohesMaßaneigenen
fremdsprachlichen Sprachkompetenzen ab, die zur Voraussetzung beimSpra-
chenlehrenwerden.InsbesonderebeidenromanischenSprachenzeichnetsich
einhoherGradankomplexemSprachwissenab,derbereitsvondenStudieren-
denimMasterofEducationbeherrschtwerdenmuss.Bedingtdurchdiegewich-
tigeFunktionderLehrkraftderromanischenFremdsprachenalsSprachmodell
unddiedamitverbundenenhohenAnforderungan ihreeigeneSprachkompe-
tenzliegtderFokusderReflexionenderStudierendenimLLFRomanistikaufden
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beobachtetenunderlebtenSprachhandlungenwährendderLLFs.DieseSprach-
handlungenkönneninAnlehnunganLeonhardetal.(2010)alsReflexionsbreite
betrachtet werden.

Kuhn (2019) weist darauf hin, dass Sprachhandlungen bislang im fremdspra-
chendidaktischenKontextzuwenigBeachtunggefundenhaben.Diesmagnicht
zuletztanderSchwierigkeiteinerallgemeingültigenDefinitionfür‚Sprachhand-
lung‘ liegen. Insbesondere im Bereich des FSU stellt sich die Frage, was eine
Sprachhandlung definiert. Anhand der linguistisch geprägten Kompetenz-Per-
formanz-Debattezeigtsichbeispielsweise,dass(angehende)Lehrkräfteu.a.bei
derBewertungderLernendenvordemDilemmastehen,dassKompetenzennur
durchPerformanzbeobachtetwerden,aberdennochauchohnePerformanzvor-
handenseinkönnen(vgl.Jude2008).BeidenimLLFreflektiertenSprachhand-
lungenhandeltessichdemnachausschließlichumperformativeEreignisse,bei
deneneineFormvonInteraktion imFSUstattgefundenhabenmuss,die ihrer-
seitsimVideobeobachtbarist.Deneigenenfremdsprachlichenundberufsspe-
zifischenSprachkompetenzenkommtinderKonsequenzeinezentraleRollein
derReflexion zu,dadiebeobachteteSprachhandlungdurchdenRahmendes
FSUszugleichAusdruckdieserist.Nachfolgendwirddargestellt,welcheAspekte
fürdieReflexionvonSprachhandlungen inBezugaufdieReflexionsbreiteund
-tiefeimRahmendesProjektsalsbedeutsamangesehenwerden.

3.2 SprachhandlungenimFSUinderBreitereflektieren:
KonstruktiondesSpektrumsimLLF

3.2.1 EinbezugfremdsprachlicherSprachkompetenz(en)Lehrender

SprichtmanvonReflexionsqualitätangehenderLehrkräftedesFSU, stellt sich
zunächstdieFrage,wiebreitdasSpektrumderReflexionsaspekteist.Abendroth-
Timmer(2017,S.111)stellteinModellzurDefinitionundRahmungvonReflexion
desFSUvor.Esistholistischgedacht,weswegendieImplementierungdesgan-
zenModellszumZeitpunktderDurchführungderLLFszueinerÜberforderung
aufSeitenderStudierenden führenkönnte.UmdieReflexionskompetenz sys-
tematischaufzubauen,wirdhiereineinhaltlicheFokussierungaufdieReflexion
derSprachhandlungenimFSUangestrebt,dieaufgrundihrerBreitebereitssehr
komplexausfällt.DieimSeminarangesprochenenAspektefindensichteilweise
auch inobengenanntemModellwieder (bspw.„theoretischesWissen/Kompe-
tenzen“,„Sprachen/Kulturen“oder„BeruflichesHandeln/PraktischesKönnen“).
JedochwerdendieZusammenhängedurchdendirektenBezugzudenVideo-
ausschnittenimRahmendesLLFsunddiedamitverbundeneMöglichkeitdirek-
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terTranskriptioneneinzelnerSprachhandlungennichtsoweitgezogenwiebei
Abendroth-Timmer(2017),dabspw.dasMitdenkender„Persönlichkeit“oderder
„Erfahrungen“imFSUnochnichtvorausgesetztwerdenkann.ImMittelpunktder
studentischen Reflexionen stehen somit primär Sprachhandlungen, die direkt
beobachtbar sind.

MitdemAufkommenderKompetenzorientierunginderFachdidaktikderroma-
nischenSprachenundLiteraturenwurdenimRahmenvonnationalenBildungs-
standards Leistungserwartungen an die Lernenden festgehalten. Ein solches
BeispielstellendieBildungsstandardsfürdiefortgeführtenFremdsprachen(Eng-
lisch/Französisch)dar(vgl.KMK2012),diedenStudierendendurchdenErwerb
vonBasiswissenimBachelorstudiumbereitsbekanntseinsollten.DieVisualisie-
rungderzubeachtendenKompetenzbereiche(ebd.,S.12)zeigt,dassalleabge-
bildetenKompetenzeninengemBezugzueinanderstehen.Siebieteteinenguten
ÜberblicküberdieBreitederReflexionsaspekte,diedieStudierendenbezüglich
derfremdsprachlichenSprachkompetenzenbeiLernendeninsAugefassenkön-
nen.KonkretangesprochenwerdenhierbeidiefunktionalkommunikativeKom-
petenz,dieText-undMedienkompetenz,dieinterkulturellkommunikativeKom-
petenz,dieSprachbewusstheitsowiedieSprachlernkompetenz.

EinanalogesModell,das zudemdieeigenenSprachkompetenzender Lehren-
den indenMittelpunktstellt,hatsich imRahmendesLLFRomanistikalsnot-
wendigerwiesen,umSprachhandlungenauchimHinblickaufdiesereflektieren
zukönnen.DieStudierendenwerdenhier,bedingtdurchdenStudienverlauf,als
Individuenaufgefasst,die selbstdenProzessdesSpracherwerbsderZielspra-
chenochnichtgänzlichabgeschlossenhaben–sichdemnachineinerhybriden
Rolle (Fremdsprachenlehrende:r/Fremdsprachenlernende:r) wiederfinden. Da
davonauszugehenist,dassdieStudierendendieromanischenSprachenselbst
imZugeeines≥L2-Spracherwerbserlernthaben,müssendiefremdsprachlichen
SprachkompetenzenanalogzudenenderLernendenzuerfassensein–anders
ausgedrückt:DieStudierenden lernen imLLFsowohldieeigenen (Lehrende:r)
alsauchdiefremden(Lernende:r)fremdsprachlichenSprachkompetenzeninder
Breitezureflektieren.InderuntenstehendenGrafik(s.Abb.2)werdendiesebei-
denBereichesymmetrischzueinanderdargestellt.DurchdieDarstellungeigener
undfremderfremdsprachlicherSprachkompetenzenineinerAbbildungsolldar-
überhinausverdeutlichtwerden,dasseineausgewogeneReflexionsbreitevon
SprachhandlungendieReflexionderSprachkompetenzenalleramfremdsprach-
lichenUnterrichtBeteiligtenvorsieht.
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3.2.2 ErgänzungderSprachlehrkompetenz

Mit der Erfassung der eigenen und der fremden fremdsprachlichen Sprach-
kompetenzenwerdendiezureflektierendenAspekte imUnterrichtsgeschehen
jedochnochnicht vollständig abgebildet. AusdiesemGrundwurde, inAnleh-
nungandenTerminusSprachlernkompetenz,dieSprachlehrkompetenz inder
Breiteergänzt(s.Abb.2).

DieSprachlehrkompetenzwirdinersterLiniealsberufsspezifischeSprachkom-
petenzaufgefasst,darunterkannbspw.die„ModifikationderLehrersprache“in
Abhängigkeit von Unterrichtsgeschehen und fremdsprachlicher Kompetenzen
Lernender (Wipperfürth 2009, S. 14) fallen.Wähltman einen anderen Ansatz,
wieEgliCuenatetal.(2016,S.14–15),findensichdieseinzweiHandlungsfeldern
effektivenSprachbedarfsbeiLehrkräftenwieder:„Unterrichtdurchführen“und
„Beurteilen,Rückmeldungengebenundberaten“.Weiterhinmüssendiedidakti-
sche(FertigkeitzurErmittlungundzurAnalyseadressatengerechterUnterrichts-
gegenständedurchbspw.didaktischeReduktionbzw.Transformationundange-
messenerBegründung)unddiemethodischeKompetenz(Fertigkeit,adäquate
HerangehensweisenfürdieVermittlungderZielspracheundInitiierung/Förde-
rungdesLernprozesseszugestalten),demnachdasHandlungsfeld„Unterricht
vorbereiten“ (ebd.), auch in der Breite der Sprachlehrkompetenz abgebildet
werden. Letzteres begründet sich durch den unmittelbaren Zusammenhang
allerdreihiervorgestelltenTeilkompetenzenderSprachlehrkompetenz.Wiedas

KB3 Sprachlehrkompetenz

KB1 fremdsprachliche
Sprachkompetenz
Lehrende (eigene)

KB1.4 Sprachlernkompetenz 

KB1.5 Sprachbewusst-
heit

KB1.3 Interkulturelle kom. Kompetenz

KB1.1 Funktional kom. Kompetenz

KB1.2 Text- und Medienkompetenz

KB3.1 Berufsspezifische Sprachkompetenz

KB3.2 Didaktische Kompetenz

KB3.3 Methodische Kompetenz

KB2 fremdsprachliche
Sprachkompetenz
Lernende (fremde)

KB2.5 Sprachbewusst-
heit

KB2.4 Sprachlernkompetenz 

KB2.1 Funktional kom. Kompetenz

KB2.2 Text- und Medienkompetenz

KB2.3 Interkulturelle kom. Kompetenz

R E F L E X I O N S  B R E I T E 

Abb.2:Reflexionsbreite(inAnlehnungandasKMK-Sprachkompetenzmodell2012und
ergänztnachC.R.RaffeleumdiefremdsprachlicheSprachkompetenzderLehrendenunddie
Sprachlehrkompetenz).
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SchaubildinAbb.2verdeutlicht,nimmtdieSprachlehrkompetenzaufderEbene
der Reflexionsbreite eine vermittelnde Funktion zwischen den fremdsprachli-
chenSprachkompetenzenLehrender(eigene)undLernender(fremde)ein.

3.2.3 Reflexionsbreite–ErstellungeinesKategoriensystems

AusdemvorangegangenenSchaubild(Abb.2)ergebensichfürdiesystematische
ErfassungderReflexionsbreite somitdreiHauptkategorienKB12,KB2undKB3
(s.Abb.3)alsBasisfüreinenKodierleitfaden.SobalddieseKategorienundihre
Subkategoriendefiniert sind, könnendie schriftlichenReflexionenderStudie-
rendenimHinblickaufdasBreitenprofilanalysiertwerden.Voraussetzunghier-
für ist,dassdaszureflektierendeEreignismindestensalsdeskriptiv (s.Tab.2)
eingestuftwerdenkann.DadiehierabgebildetenSprachkompetenzenüberwie-

2 Anmerkung:KBstehtfürKategorieReflexionsbreite,KT(s.u.)fürKategorieReflexionstiefe.

KB3 Sprachlehrkompetenz

KB1 fremdsprachliche
Sprachkompetenz
Lehrende (eigene)

KB1.4 Sprachlernkompetenz 

KB1.5 Sprachbewusst-
heit

KB1.3 Interkulturelle kom. Kompetenz

KB1.1 Funktional kom. Kompetenz

KB1.2 Text- und Medienkompetenz

KB3.1 Berufsspezifische Sprachkompetenz

KB3.2 Didaktische Kompetenz

KB3.3 Methodische Kompetenz

KB2 fremdsprachliche
Sprachkompetenz
Lernende (fremde)

KB2.5 Sprachbewusst-
heit

KB2.4 Sprachlernkompetenz 

KB2.1 Funktional kom. Kompetenz

KB2.2 Text- und Medienkompetenz

KB2.3 Interkulturelle kom. Kompetenz

R E F L E X I O N S  B R E I T E 

Reflexion 
Sprachhandlung

E

Abb.3:KategorienzurErfassungderReflexionsbreite.
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gend integrativbetrachtetwerdenmüssen, kann sicheineSprachhandlung in
mehrerenTeilkompetenzenwiederfinden.DieSprachlehrkompetenzwiederum
wirdvondenStudierendeninsbesonderedannreflektiert,wenndieunmittelba-
renZusammenhängezwischendereigenenundderfremdenfremdsprachlichen
Sprachkompetenzmitbedachtwerden.

AnschließendwirdexemplarischeinauseinerschriftlichenReflexionderStudie-
rendenstammendesEreignis(E)imHinblickaufdieReflexionsbreiteanalysiert.
FürdieAnalysekanndasEreignisdafürinTeilereignisse(tE)eingeteiltundsomit
unterschiedlichenTeilkompetenzenzugeordnetwerden(s.Tab.1).

Tab.1:AnalysederReflexionsbreite(KB)anhandvonTeilereignis(sen)–EinBeispiel.

Teilereignis(se)

MitHilfederUnter-
richtsgespräche
aber auch insbe-
sondere durch den 
Schülervortrag
(tE1)

wurde die Textpro-
duktion(inBezug
aufdasSprechen)
gefördert.(tE2)

Somitwurde
sowohldasmono-
logische als auch 
das dialogische 
Sprechen(vgl.
Nieweler2017)
gefördert.(tE3)

MitmehrHilfestel-
lung wie bspw. der 
Vorbereitung der 
Redebeiträgeund
demTesteninPart-
nerarbeit (tE4)

hättenauchwei-
tereRedeängste
abgebaut werden 
können(Horwitzet
al.1986).
(tE5)

Teilkompetenz(en)	=	Reflexionsbreite

Reflexionder
Methoden
(KB3.3)

Reflexionder
fremdenfunktional
kommunikativen
Kompetenz
(KB2.1)

Reflexionder
fremdenfunktional
kommunikativen
Kompetenz
(KB2.1)

Reflexionder
Methoden
(KB3.3)

Reflexionderfrem-
denSprachlern-
kompetenz
(KB2.4)

Anmerkungen

Unterrichtsgesprä-
cheundSchüler-
vortragnichtnäher
beschrieben(bspw.
imHinblickauf
Dauer,Hilfestellun-
genetc.).

Hier wurde eine 
nicht weiter 
beschriebene Ver-
besserungderfrem-
denFKimBereich
desSprechensfest-
gestellt(vgl.„wurde
…gefördert“).

FremdeFKwird
vonStudent:in 
näherbeschrieben:
Sprechenwirdin
zwei Teilbereiche 
unterteilt. 
Verbesserung der 
Teilkompetenzen
beidenLernenden
wirdimpliziert
(„wurde…
gefördert“),
abernichtnäher
beschrieben.

Rückschlüsseüber
Vorbereitung der 
Sprechbeiträge
nunmöglich,da
reflektiertwird,was
an Hilfestellungen 
gefehlthat.Somit
wirddieSprach-
lehrkompetenz
immethodischen
Bereichnachder
Durchführungauf
Verbesserungspo-
tential untersucht.

Begründungfür
dieReflexionder
gewähltenMetho-
den:Eswurdeeine
Sprechangstbei
denLernenden
erkannt.Zusam-
menhangzwischen
derSprachlehr-
kompetenzund
fremdenSprach-
lernkompetenz
angedeutet.

Anmerkung:FKstehtfürfunktionalkommunikativeKompetenz
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3.3 SprachhandlungenimFSUinderTiefereflektieren

3.3.1 ReflexionstiefenachKriegundKreis(2014)

DieAnalysederReflexionsbreiteeigenerundfremderSprachkompetenzenbzw.
der eigenen Sprachlehrkompetenz lässt jedoch noch keine Rückschlüsse auf
dieTiefederAuseinandersetzungenderStudierendenmitdenSprachhandlun-
genzu.DaimRahmendesKooperationsprojektsnichtnurdieKomplexitätder
(schriftlichen)AuseinandersetzungmitdenimVideoidentifiziertenSprachhand-
lungen(eigene/fremde),sondernauchdiedadurchausgelöstenReflexionspro-
zessevonInteressesind,bedurftees–imVergleichzuLeonhardundRihm(2010;
vgl.auchLeonhard2008)–einesModells,mitdemesmöglichist,Reflexionspro-
zesseundAspektedesReflexionshandelnsaufverschiedenenEbenen(Reflexi-
onstiefe)zuanalysieren.HierbietetsichdasProzessmodell‘ERTO’fürReflexion
vonKriegundKreis (2014)alsmögliches Instrumentan. ‚ERTO‘,entstanden in
AnlehnunganKorthagensALACT-Modell3 (vgl. z.B.Korthagen,Wubbels2002),
steht für Ereignis, Reflexion, Transformative Reflexion sowie Option für eine
Handlung.ZuBeginndesReflexionsprozessesstehteinEreignis,das,aufgrund
einernichtzufriedenstellendenHandlungeineReflexionauslöst(vgl.Krieg,Kreis
2014). Im vorliegendenFallwerdenSprachhandlungenals Ereignis aufgefasst,
diesichsowohlaufdieSprachkompetenzdesLehrendenselbstalsauchdieder
Lernendenbeziehenkönnen (s.o.). Reflexion ist somit an konkretemHandeln
orientiert, dessen (Miss-)Erfolg in einer Reflexionsschleife geprüftwerden soll
(vgl.Leonhardetal.2010).DiesekannaufunterschiedlichenEbenenerfolgen,
was nach Leonhard et al. (2010) als Tiefe der Auseinandersetzung verstanden
wird: Vondeskriptiver Reflexion (KT1.1 (s. Tab. 2))wird gesprochen,wenndas
EreignisüberdasreineBeschreibenhinausgehtundeineBewertungderSitua-
tionund/odereinErkenneneinesProblemsenthaltenist.DiereineBeschreibung
einesEreignissesohneBewertungo.ä.wirdindesnichtalsReflexion,sondernals
Beschreibungangesehen(vgl.Krieg,Kreis2014).BeiderexplikativenReflexion
(KT1.2)wirdeineAnnahme,eineUrsacheodereinGrundfürdaserkannteEreig-
nis angeführt. Introspektive Reflexion (KT 1.3) impliziert zudem das Abwägen
verschiedenerBegründungenundAnnahmenund/oderdieSchilderungundder
EinbezugeinervergangenenErfahrung.DieintegrativeReflexion(KT1.4)erfolgt

3 DasModell‚ERTO‘istmaßgeblichvomReflexionsmodellALACTKorthagens(vgl.z.B.Kort-
hagen,Wubbels2002)beeinflusst.DerReflexionsprozessgliedertsichdabei in fünfPha-
sen: Action,Lookingback,Awarenessofessentialaspects,Creatingalternativemethodsof
actions sowie Trial(vgl.ebd.).
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unter Hinzunahme wissenschaftlicher Theorien zur Reflexion des Ereignisses
(vgl.Krieg,Kreis2014;Thißen2019).4

Ziel istes,dassLehrkräftedurch„ausgeprägte reflexiveFähigkeitenpädagogi-
schesHandelninnovierenkönnen”(Klempin2021,S.78–79)unddarausHand-
lungsalternativenbzw.Aktionsideen (vgl.Barth2017; Altrichter et al. 2018) für
die zukünftige (Unterrichts-)Praxis abgeleitetwerden.DurchdieReflexion sol-
lenersteschulpraktischeErfahrungenanalysiertwerdenunddieErkenntnisse
innachhaltigwirksamesHandlungswissenumgesetztwerden(vgl.Wyss2008).
Dieswird,nachFleck(2012,S.442)alstransformativeReflexionbezeichnetund
kannaufallenEbenendesReflexionsprozessesauftreten.„Transformativereflec-
tion[means]revisitinganeventwithintenttore-organizeanddosomethingdif-
ferently.Askingoffundamentalquestionsandchallengingpersonalassumptions
leadingtochangeinpractice”(ebd.,S.442).UnterschiedenwerdendreiEbenen
dertransformativenReflexion:aufdererstenEbene(KT2.1)wirddasgewünschte
Endverhaltenbeschrieben,aufderzweitenEbene(KT2.2)werdenBedingungen
genannt,unterdenendasVerhaltenauftretensollundaufderdrittenEbene(KT
2.3)werdenKriterienaufgeführt,umdaszuerreichendeLernzielbeurteilenzu
können(Krieg,Kreis2014).DiesichergebendeOptionfüreineHandlungbildet
ein neues Ereignis und kann somit den neuen Ausgangspunkt des zyklischen
Reflexionsprozessesauslösen(vgl.Thißen2019).NachThißen(2019)findetder
KerndesReflexionsprozesses indenBereichen ‚Reflexion‘und ‚transformative
Reflexion‘statt(s.Abb.4).

3.3.2 Reflexionstiefe–ErstellungeinesKategoriensystems

Umdie inderReflexionsbreite identifiziertenEreignissehinsichtlichderRefle-
xionstiefeanalysierenzukönnen,wurdeeinentsprechendesKategoriensystem
(s.Tab.2)entwickelt.Ausdem‚ERTO‘-Modell(s.Krieg,Kreis2014)ergebensich
für die Reflexionstiefe zweiHaupt-mit sieben Subkategorien: Reflexion (KT 1)
sowieTransformativeReflexion(KT2)sindzusammenmitdenjeweiligenSub-
kategorien inTabelle2dargestelltundanhandexemplarischerAnkerbeispiele
präzisiert.DieAnkerbeispiele stammenausden schriftlichen (Selbst-)Reflexio-
nenvonStudierendendesLLFsRomanistik.

4 EinegenaueDefinitionsowieeinePräzisierungdurchAnkerbeispieleerfolgtinTab.2.
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Kategorie Definition Ankerbeispiel

KT	1	Reflexion

KT1.1deskriptiv RückblickendeSchilderungeinesEreig-
nisses,dieübereinereineBeschreibung
hinausgehtundmindestenseineBewer-
tungderSituationodereinErkenneneines
Problemsoderbeidesenthält.

ManhattedenEindruck,dassdieSchü-
ler:innenzwardierichtigenIdeenhatten,
dieseabernichtinderZielspracheartiku-
lieren konnten.

KT1.2explikativ EswirdeineAnnahme,Ursacheoderein
GrundfürdasAuftreteneinesgeschilder-
tenEreignissesgenannt.

WährendderRecherchemusstendieLehr-
personensehrvielHilfestellungleisten,da
dieSchüler:innenbeiderFormulierung
vonSätzenundbezüglichVokabelnviele
SchwierigkeitenundFragenhatten.

KT1.3introspektiv EskommenverschiedeneBegründungen
zurSprache,verschiedeneAnnahmen
werdenmiteinanderabgewogenund/oder
angereichertdurchdieSchilderungver-
gangenerErfahrungen.

Trotz der gegebenen Vokabelhilfen folgen 
einigespezifischeFragenindieserHin-
sicht,sodasseineErweiterungdieser
sinnvollerscheint.Trotzdemhabendie
Schüler:innendieAufgabengutgemeistert
undz.B.beiAufgabe3inkurzerZeitgute
langeTexteproduziert.Diessprichtfürein
etwashöheresNiveaualszuvorangenom-
menundführtebenfallszueinerschnelle-
renBearbeitungderAufgaben.

KT1.4integrativ EswerdenwissenschaftlicheTheorienzur
BearbeitungdesEreignisseshinzugezo-
gen.

DievielenPartnerarbeitenstärktendabei
eineInteraktionzwischendenLernenden,
wieauchdieUnterrichtsgesprächeeine
InteraktionzwischenLernendenundLeh-
rendenstärkte.MitHilfederUnterrichts-
gesprächeaberauchinsbesonderedurch
denSchülervortragwurdedieTextproduk-
tion(inBezugaufdasSprechen)gefördert.
Somitwurdesowohldasmonologischeals
auchdasdialogischeSprechen(Nieweler
2017,S.124)gefördert.MitmehrHilfe-
stellung wie bspw. der Vorbereitung der 
RedebeiträgeunddemTesteninPartner-
arbeit,hättenauchweitereRedeängste
abgebautwerdenkönnen(Horwitzetal.
1986,S.128).

KT	2	Transformative	Reflexion

KT2.1Handlungs-
option

EinigungaufHandlungsoption;Beschrei-
bungdesEndverhaltens.

Alternativhätteichandergenannten
StellewiedermehrGeduldhabenkönnen
oderdieArbeitsaufträgeimFranzösischen
besserformulierenkönnen.

Tab.2:KategoriensystemReflexionstiefe(KT).
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4	 Prozessmodell	zur	Reflexion	der	Sprachhandlungen	im	FSU

DasProzessmodellderReflexionderSprachhandlungenimFSUbasiertaufden
Überlegungen zumModell ‚ERTO‘ für Reflexion (vgl. Krieg, Kreis 2014; s. Kap.
3.3.1).UmeineAussageüberdieReflexionsfähigkeit(vgl.Leonhardetal.2010)
angehenderLehrpersonenimFSUtreffenzukönnen,wurdeversucht,nebender
Reflexionstiefe auch die Reflexionsbreite in einemModell abzubilden. Hierfür
wurdendiezureflektierendenSprachkompetenzenimHinblickaufdieSprach-
handlungen(s.Abb.2)indenZyklusintegriert(s.Abb.4).

WirdeineSprachhandlung imFSU (=Ereignis) vonder reflektierendenPerson
identifiziertundverschriftlicht(odermündlichwiedergegeben),sokanndieses
ineinemerstenSchrittdenverschiedenenKompetenzbereicheninderReflexi-
onsbreitezugeordnetwerden.NachKriegundKreis(2014)kannineinemnächs-
ten Schritt anhand der genaueren Betrachtung dieser Versprachlichung des
EreignisseseineAussagedarübergetroffenwerden,welcheReflexionstiefeüber
das ausgemachte Ereignis erreicht wurde (deskriptiv, explikativ, introspektiv
oderintegrativ).DieweiterenSchrittedesModells‚transformativeReflexion‘und
‚OptionfüreineHandlung‘sindanalogzudenbereitsgenanntenAusführungen
zumModell‚ERTO‘fürReflexionzuverstehen(s.Kap.3.3.1).

JebreitersichdasReflexionsspektrumgestaltetundjetieferdieReflexionenein-
gestuftwerdenkönnen,destohöheristdieReflexionsfähigkeitderStudierenden
einzuschätzen.SomitkanndurchdieseAnwendungdesProzessmodellsdenStu-
dierendenindividuellesFeedbackgegebenwerden,wasdieProfessionalisierung
bereitsinPhase1derLehrer:innenausbildungvorantreibenundsomitdieRefle-
xionsfähigkeitfördernkann.

KT2.2Bedingun-
gen

Bedingungen,unterdenendasEndverhal-
ten gezeigt werden soll.

Dazuhätteichbspw.mehreindeutige
Operatoren wie décrivez oder interpretez 
nutzenkönnen.

KT2.3Kriterien Kriterien,nachdenendasneueLernziel
erreichtwerdensoll,werdengenannt.

AlsAbschlusshättesichhierfüreine
Vertiefungangeboten,diebeispielweise
Parallelen zu Deutschland zieht.

Anmerkung:AdaptiertundweiterentwickeltinAnlehnunganKriegundKreis(2014,
S.106–107)
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5	 Ausblick

Das imRahmendesKooperationsprojektszwischendenFächernBildungswis-
senschaftenundderFachdidaktikderromanischenSprachenentwickeltethe-
oretische Prozessmodell zur Reflexion von Sprachhandlungen im FSU soll in
einemnächstenSchrittempirischvalidiertwerden.DieDatengrundlagebilden
die imLLFRomanistikentstandenschriftlichenReflexionenderStudierenden.
Das deduktiv entwickelte Kategoriensystem zur Analyse der Reflexionsbreite
und-tiefesollaufseineFunktionalitätundGütehinüberprüftwerden.Zielsollte
sein,möglichsttrennscharfeKategorienzuformulieren,umeinereliableAnwen-
dungderKategoriendurchKodierendezuermöglichen (vgl.Rädiker,Kuckartz
2019;Bortz,Döring2006).DiequantitativeAuswertungsiehtvor,einennume-
rischen Wert für die jeweils angesprochenen Aspekte der Reflexionsbreite zu
vergebensowieentsprechenddieReflexionstiefeaufeineSkala(proangespro-
chenenAspekt)einzuschätzen,wobeidieHöhedesSkalenwertesmitderTiefe
derReflexionzunimmt.DurchdasKodierenderReflexionsqualität(Reflexions-
tiefeund-breite) inBezugaufdieSprachhandlungenkannzukünftignichtnur
das Vorkommen bestimmter Aspekte der Reflexionsbreite analysiert, sondern
aucheinBeitragzurOptimierungundWeiterentwicklungderReflexionsqualität
imRahmendesLehramtsstudiumsgeleistetwerden,indemimRahmenderLLF
gezielt bislang nicht berücksichtigte Reflexionsanlässe gesetzt werden. Durch
dieKodierungvonEreignissenspeziellinBezugaufdieSprachlehrkompetenzim
RahmendereigenenUnterrichtsvideosimLLFkönnendarüberhinausWirkungs-
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Abb.4:ProzessmodellzurReflexionvonSprachhandlungenimFSU(inAnlehnunganKrieg
undKreis2014,ergänztumdieReflexionsbreite).



Reflexionsfähigkeit von Studierenden in Lehr-Lern-Laboren fördern

135 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

zusammenhänge zwischen der Reflexionsqualität und weiteren Aspekten der
Unterrichtsqualität(z.B.kognitiveAktivierung)oderprofessionellen(Wahrneh-
mungs-)Kompetenzidentifiziertwerden.NacheinererfolgreichenPilotierungs-
phasebestehtdieMöglichkeit,dasProzessmodellimRahmendesStudiensemi-
narsoderinLehr:innenfortbildungsveranstaltungeneinzusetzen.

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 Förderung des Reflexionsprozes-
sesderStudierendenunterstützensoll.MithilfederaufderPlattformzusätzlich
bereitgestelltenfremdenUnterrichtsvideoskönnendieStudierendennichtnur
dieSprachhandlungen,sondernauchdasUnterrichtsgeschehenandererLehr-
personenreflektieren(Perspektivwechsel),Unterrichtsprozesseanalysierenund
Handlungsoptionenentwickeln.DieAnalyseerfolgtmiteinemeigenserstellten
Video-Plugin,dasdieeigenständigeundkooperativeindikatoren-oderkatego-
riengestützte Video-, Audio- und Transkriptanalyse sowie eine anschließende
AuswertungundReflexiongestattet.Denkbarwäre,zukünftigeineArtRückmel-
desystemfürdiePlattformzuentwickeln,dasdenStudierendenErgebnisseder
individuellen Reflexionsfähigkeit (erfasst über die Reflexionsqualität) zurück-
meldetundihnenaufzeigt,wosiestehenundwelcheEntwicklungsmöglichkei-
tennochgesehenwerden(vgl.a.Leonhard,Rihm2010).
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Zusammenfassung.Diese Studie untersucht den Umfang des übersituativ ver-
fügbaren fachlichen (hier: literarhistorischen) Wissens von Masterstudierenden 
des Faches Deutsch (n = 33) und die Nutzung dieses sowie des literaturdidak-
tischen und pädagogischen 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 pädagogisches Wissen bezo-
gen. Es zeigte sich, dass Masterstudierende in der erprobten schulischen 
Handlungssituation vor allem pädagogisches und kaum fachliches Wissen 
nutzten. Zugleich verfügten sie nur über 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 Maße. Diesen Beitrag 
abschließend, werden die Ergebnisse kurz mit Blick auf Formen hochschuli-
scher Wissensvermittlung diskutiert.

Schlüsselwörter. Theorie-Praxis-Verknüpfung, Lehramtsstudierende, literar-
historisches Wissen, fachdidaktisches Wissen, Wissensnutzung

1 DasdiesemArtikelzugrundeliegendeVorhabenwirdimRahmendergemeinsamen„Quali-
tätsoffensiveLehrerbildung“vonBundundLändernmitMittelndesBundesministeriums
fürBildungundForschungunterdemFörderkennzeichen01JA1811gefördert.DieVerant-
wortungfürdenInhaltdieserVeröffentlichungliegtbeidenAutor:innen.
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Onthedifficultiesofmaster’sstudentswithGermanasasubjectinusing
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

DieuniversitärePhasederLehrerbildung,dieimFokusderfolgendenAusführun-
gensteht,hatdievorrangigeAufgabe,deklarativeWissensbeständezuvermit-
teln,undzwarmitdemZieldertheoretischenFundierungund„theoriegeleite-
te[n]Reflexion“(KMK2019b,S.4)unterrichtlichenHandelns.AlsZielperspektive
lässtsichsodasLeitbildeinerLehrpersonskizzieren,dieimUnterricht„anwen-
denkann,wassieweiß,undzubegründenvermag,wassietut.“(Neuweg2011,
S.33)DarananknüpfenduntersuchtdievorliegendeStudiedasVerhältniszwi-
schen dem übersituativ verfügbaren Wissensumfang von Studierenden und
derNutzungdiesesWissensineinerschulischenHandlungssituation.AlsErhe-
bungsinstrumentdienteineTextvignette(Unterrichtsplanungzu„Epochender
deutschsprachigenLiteratur“),ergänztumeinenliterarhistorischausgerichteten
Fachwissenstest. Beide Instrumente wurden bei Bachelor- und Masterstudie-
rendenmitdemFachDeutschanderUniversitätHamburgeingesetzt.ImFokus
dervorliegendenStudiestehendieLeistungenderMasterkohorte,diezurEin-
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ordnungundSchärfungmitdenenderBachelorkohorteverglichenwerden(vgl.
Masanek,Doll2020).

2	 	Theoretischer	Hintergrund

2.1 ZentraleBegrifflichkeiten

WissenlässtsichmitNeuweginWissenI,IIundIIIunterteilen,wobeifürdievor-
liegendeStudienurdieerstenbeidenWissenskonzepterelevantsind.2WissenI
meint ein kodifiziertes „Wissen im objektiven Sinne, ‚Wissen im Buch‘“ (Neu-
weg2014,S.548).DiesesbevorzugtinuniversitärenLerngelegenheitenvermit-
telte„Ausbildungswissen“(ebd.,S.585)sollaufdasWissenIIeinwirken,wasein
„WissenimsubjektivenSinnealsmentalesPhänomen,‚WissenimKopf‘“(ebd.,
S.584)beinhaltet.Eswirdals„ErgebnisvonLerneneinerseits,alsinnereErzeu-
gungsgrundlagefürkompetentesVerhaltenandererseits“(ebd.,S.584)verstan-
denundsollzurtheoretischenFundierungundReflexionschulischenHandelns
genutztwerden(vgl.Blömeke,Gustafsson,Shavelson2015),z.B.beiderPlanung,
DurchführungundAuswertungvonUnterricht(s.Abb.1).

InAnlehnungandieebenerläuterteDenkfigurderIntegrationtheoretischenWis-
sens inpraktischesHandeln (vgl.Neuweg2011) veranschaulichtdiesesModell
in einer idealtypischen und vereinfachten Art undWeise das für diese Studie
angenommeneZusammenspiel vonübersituativ erworbenemWissenundder
NutzungdesselbeninschulischenHandlungssituationen.Idealtypischundver-

2 FürdasWissenIIIistkennzeichnend,dassForschendediesesausdemHandelneinerLehr-
personrekonstruieren,diediesesWissendemonstriert,abernichtexplizitäußert(vgl.Neu-
weg2014,S.585).

Abb.1:IdealtypischesundvereinfachtesModelldesErwerbsundderNutzungvonWissenim
KontextderdeutschenLehrerbildung
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einfachtistdiesesModelldeshalb,weildashierskizzierteZusammenspielzahl-
reicheStolpersteineinsichbirgt.SokannbereitsdieTransformationvonWissenI
inWissen IIBrücheaufweisen,z.B.weilvermitteltesWissendurchdiepersön-
lichen Voraussetzungen der Lernenden (ihre Motivation, ihre Überzeugungen
etc.,vgl.Zühlsdorf,Winkler2018,S.221)gefiltertwird.Zudemwirktvorhandenes
WissenIIvermutlichnichtimSinneeiner1:1-ÜbertragungaufschulischeHand-
lungssituationenein.Soistesdenkbar,dassStudierendeträges,d.h.einnicht
zurAnwendungkommendesWissenentwickeln(vgl.Renkl1996).Zudemmuss
beachtetwerden,dassunterrichtlichesHandelnLehrpersonenvorimmerneue,
andereSituationenstellt.DieBeschaffenheitderjeweiligenSituationsowiedie
Wahrnehmungund InterpretationderselbendurchdiehandelndePersonent-
scheidet,welchesWissenwanngenutztwird(vgl.Blömekeetal.2015).

2.2 UntersuchteWissensart

ImFokusdieserStudiestehtdieMessungdesimGedächtnisgespeichertenfach-
lichenWissens IIvonMasterstudierendensowie ihreNutzungfachlichen, fach-
didaktischensowiepädagogischenWissens II ineiner schulischenHandlungs-
situation. Wissen II kann in zwei verschiedenen Arten – als deklaratives oder
metakognitivesWissen3–vorliegen.Das indieserStudieerhobenedeklarative
Wissenlässtsichalseinknowing thatbeschreiben,d.h.esgehtumverbalisiertes
Fakten-undkonzeptuellesWissen(vgl.Renkl2015,S.4).Esistzuunterscheiden
vommetakognitivenWissen,dasein„WissenüberWissen“(ebd.,S.5)bezeich-
net. Eine spezielle Formdesselben stelltdaskonditionaleWissendar,dasdie
„Kenntnis über das ‚Wann‘ und ‚Warum‘ des Zugriffs auf bestimmteWissens-
teile“erlaubtund„damiteineeffektivemetakognitiveSteuerungderNutzung
desanzuwendendenWissens“(Renkl1996,S.80).

2.3 UntersuchteWissensbereiche

DasWissen II vonLehramtsstudierenden lässt sichweiterhin indiedreiBerei-
chedesfachlichen,fachdidaktischensowiepädagogischenWissensunterteilen
(vgl. Baumert, Kunter 2006). Der fachliche Wissensbereich zeichnet sich durch 
inhalts-undwissenschaftstheoretischesWisseneinerbestimmtenDisziplinaus
(vgl.Shulman1986,S.9).ImFolgendenwirdausschließlichdasliteraturwissen-

3 ProzeduralesWissenalsdritteWissensartmeinteinknowing how,dasmeistnurinimplizi-
terFormvorliegt(vgl.Renkl2015,S.4-5).EntsprechenddieserModellierungistesengmit
demWissenIIIverknüpft.
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schaftlicheWissenderStudierendenuntersucht,daszudemaufdieSubdimen-
sion der Epochen (vgl. KMK 2019a) begrenztwird. Derpädagogische Wissens-
bereichbeinhaltet fachindifferenteWissensbestände (vgl.Shulman1986,S.9),
diesichindieserStudieaufdaspädagogischeUnterrichtswissenbeziehen.Dies
iststrukturiert„unterBezugaufdasUnterrichtenalsKernaufgabevonLehrper-
sonensowieErkenntnisseausderAllgemeinenDidaktikundErkenntnisseder
Unterrichtsforschung“(König,Blömeke2010,S.6).ImZentrumdervorliegenden
StudiestehenhierdiefürdiePlanungvonUnterrichtrelevantendreiDimensio-
nendesUmgangsmitHeterogenität,derStrukturierungsowiederMotivierung
(vgl.ebd.,S.6).HinsichtlichdesfachdidaktischenWissensbereichswirdindieser
UntersuchungnureinTeilbereichdesselben,daspedagogical content knowledge 
(PCK)näherbetrachtet. PCKumfasst fachdidaktischesWissen speziell fürden
Unterricht.ImKernzeichnetessichdadurchaus,dass„die‚Sache‘indenpäda-
gogischenKontextdesLehrensundLernens“(Königetal.2018,S.7)gestelltwird,
d.h.PCKbildetsichaus„atleasttwoconstituentknowledgedomains:general
pedagogicalknowledgeandsubjectmatterknowledge“ (Gess-Newsome1999,
S.5).Konstitutiv fürdiesenTeilbereichfachdidaktischenWissens istsomitdas
Miteinander-In-Beziehung-Setzen fachlichen und pädagogischenWissens (vgl.
Masanek,Doll2020,S.40),dasaktiveKonstruktions-, Integrations-undTrans-
formationsleistungen (vgl. Neuweg 2014, S. 590) erfordert. Diese können zu
unterschiedlichenModiderVerschränkungvonfachlichemundpädagogischem
Wissenführen:Z.B.wirddasadditiveZusammenfügenfachlichenundpädago-
gischenWissens von integrativenFormenunterschieden (vgl.Masanek2022b;
Parchmann2013,S.32;Bromme1992).

3	 	Forschungsstand

Die vorliegendeUntersuchungordnet sich indrei Strängekompetenztheoreti-
scherLehrerprofessionalisierungsforschungein,dienachstehendkurzerläutert
werden.

3.1 StudienzumUmfangfachlichenProfessionswissens
vonLehramtsstudierendenmitdemFachDeutsch

ImFolgendenwerdenErgebnissevonStudienberichtet,diefachlichesWissenII
vonLehramtsstudierendendesFachesDeutsch„‚imLabor‘“(vgl.Bremerich-Vos
2019,S.51),d.h.ineinemübersituativenKontextuntersuchthaben.InTEDS-LT
wirddazukonstatiert,dassdieKohortederMasterstudierenden„maximalüber
denselbenUmfangan[fachlichem]Professionswissenverfügt“(Bremerich-Vos,
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Dämmer 2013, S. 72) wie die der Bachelorstudierenden. Neben literaturtheo-
retischemWissenmangelt es den Studierenden „insbesondere an literaturge-
schichtlichem Wissen, genauer: an literarhistorischem Orientierungswissen“
(Bremerich-Vosetal.2011,S.71).Damitdeutetsichindieser,wieinvielenande-
renStudien,diedenFokusaufeinzelneSubdimensionengermanistischenWis-
sensvonLehramtsstudierendenrichten(vgl.z.B.Dämmer2020,S.178–179),ein
insgesamtschwachesundsichimLaufedesStudiumskaumentwickelndesfach-
lichesWissenan.ZubedenkenistallerdingsdiehäufigeStandortgebundenheit
derMessungenfachlichenWissens(vgl.Bremerich-Vos,Dämmer2013,S.70),die
für teilsdivergierendeErgebnisse (vgl.Pissarek,Schilcher2017,S. 100)verant-
wortlichseinkönnte.

3.2 StudienzurNutzungvonProfessionswissendurchStudierende
mitFachDeutsch

InihrerStudieüberdieNutzungprofessionellenWissensinHandlungssituationen
durchBachelorstudierende schlussfolgernMasanekundDoll (2020, S. 49–50),
dass imZugederBeurteilungeinerUnterrichtsplanungdieNutzungprofessio-
nellenWissens„füreinzelneWissensbereicheunterschiedlichstarkausgeprägt
ist“.ZwargenerierendieStudierendenfachlichesWissen,besondershäufignut-
zen sie aber pädagogisches Wissen sowie ein fachdidaktisches Wissen (PCK),
dassichnurdurcheinen„geringenGradanfachlicherPräzision“(Masanek,Doll
2020,S.46)auszeichnetunddeshalbals fachlich schwach vernetzt bezeichnet 
wird.Demgegenüber stehtdie selteneNutzungeines fachlich stark vernetzten 
fachdidaktischenWissens(s.Kap.5.3.2;vgl.Masanek,Doll2020).DieSchluss-
folgerungdieserUntersuchung,dassdieKompetenzzurintensivenAuseinander-
setzungmitfachlichenGegenständenunterderPerspektiveihrerLehr-undLern-
barkeitbeiBachelorstudierenden(noch)nichtimausreichendenMaßegegeben
ist(vgl.Masanek,Doll2020,S.50),decktsichmitErgebnissenandererStudien.
SokonstatiertHeins,dassBachelorstudierendebeiderBeurteilungeinerUnter-
richtsvignettedenfachlichenGegenstandkaumbeachtenunddasVerhaltenLer-
nender„allenfallsauseinerpädagogisch-psychologischenPerspektive“ (Heins
2019,S.136)beurteilen.WeiteredeutschdidaktischeErgebnissezeigen,dassim
Praxissemester„derLerngegenstandgegenüberdemLehrpersonen-undSchü-
lerhandeln nur amRandewahrgenommen“ (Winkler, Seeber 2020, S. 43) und
auchfachdidaktischesWissenkaumzurtheoretischenReflexionvonUnterricht
genutztwird(vgl.Winkler2019,S.73).Auchwennvereinzeltberichtetwird,dass
Masterstudierende„vermutlich imStudiumerworbenes fachlichesund fachdi-
daktischesWissenaufdiebeobachteteUnterrichtssituation“(Heins2019,S.133)
anwenden,sozeigtsichinderSummeeinForschungsstand,dersowohlBache-
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lor-alsauchMasterstudierendeneinesituativnurschwacheNutzungfachlichen
Wissensbescheinigt.AlseinmöglicherGrundhierfürwirdeinfachlichesWissens-
defizitvermutet(vgl.Winkler,Seeber2020,S.43;Masanek,Doll2020,S.50).

3.3 StudienzumZusammenhangvonWissenundWissensnutzung

IndenbisherskizziertenStudienwurdenkeineZusammenhangsanalysenzwi-
schenderNutzungvonWissenunddemUmfangdesübersituativvorhandenen
Professionswissensdurchgeführt.DagegenkonntediePlanvoLL-Studiezeigen,
dassdasmiteinemTestgemessenepädagogischeUnterrichtswissenvonRefe-
rendar:innen ihre Fähigkeit zur adaptiven Unterrichtsplanung prognostizierte
(vgl.Königetal. 2020,S.618).EinenweiterenempirischenBelegzumZusam-
menhangvonWissenundschulischemHandelnlieferte–allerdingsfürdasFach
Mathematik und bezogen auf praktizierende Lehrkräfte – die COACTIV-Studie.
Hier wurde gezeigt, dass der Umfang mathematikdidaktischen Wissens ent-
scheidendenEinfluss auf fachdidaktischesHandelnhatunddenLernzuwachs
vonSchüler:inneninhohemAusmaßerklärenkann(vgl.Kraussetal.2017,S.21).
Insofern stützenbeideStudiendieAnnahmeeinespositivenZusammenhangs
zwischendemUmfangundderNutzungvonWisseninschulischenHandlungs-
situationen.

4	 Forschungsfragen

FolgendeForschungsfragensollenindieserStudieuntersuchtwerden:

1. InwelchemUmfangnutzenMasterstudierendemitdemFachDeutschbei
der Bearbeitung einer Vignette zur Unterrichtsplanung fachliches, fach-
didaktisches (auch: fachlich stark und fachlich schwach vernetztes) sowie
pädagogischesWissenundunterscheidetsichdieserNutzungsumfangvon
demBachelorstudierender?

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

3. Besteht ein positiver Zusammenhang zwischen demUmfang erworbenen
literarhistorischenWissensbeiMasterstudierendenundderNutzungdieses
WissensbeiderUnterrichtsplanungundistdieselbeStärkedesZusammen-
hangesbereitsbeiBachelorstudierendengegeben?
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5	 Methode

5.1 Instrumente

5.1.1 DieTextvignette

Die Vignette zur Unterrichtsplanung wurde den Studierenden in einem in
gedruckter Form vorliegenden Testheft zusammen mit dem Fachwissenstest
sowieweiterenBefragungsteilenvorgelegt(vgl.Masanek,Doll2020).NachBeen-
digungeinesTestteilsdurftendieStudierendennichtmehrauf zuvorbearbei-
teteTeilezurückgreifen,sodassInformationennachträglichnichtkorrigiertoder
nachgelesenwerdenkonnten.DieVignetteenthältdieUnterrichtsplanungeiner
fiktivenStudentinzudemThemaEpochen der deutschsprachigen Literatur. Die 
KonzentrationaufeineUnterrichtsplanungbotsichan,weilsie„alsProblemver-
standenwerden[kann],dasgelöstwerdenmuss,wobeifürdieProblemlösung
dasspezifischeWissenimBereichdesFaches,derFachdidaktikundderPäda-
gogikvonBedeutungseindürfte“(Königetal.2017,S.122)unddamitgenaudie
Wissensbestände,dieimFokusdervorliegendenUntersuchungstehen.Zudem
isteineUnterrichtsplanung,welcheauchdieBeurteilungpotentielleinsetzba-
renUnterrichtsmaterialsumfasst,einwesentlicherBestandteilderTätigkeitvon
Lehrkräften.DurchdieVorlagedieserVignettewerdendieStudierendenmiteiner
schulischenHandlungssituationkonfrontiert,dieimVergleichzurDurchführung
vonUnterrichtweniger Informationselemente (z.B. keine Schüler:innen-Kom-
mentare)enthält.DasstellteineerwünschteReduktionvonKomplexitätfürStu-
dierendedar,diemeistübernurgeringePraxiserfahrungenverfügen.

DievorgelegtePlanungumfasstzweiAufgabenblättermitjeweilsmehrerenInfor-
mationselementen(einÜberblickstextzurAufklärung,einAuszugausGottscheds
Regelpoetik sowiemehrereSchüler:innen-Aufgaben, vgl.Masanek,Doll 2020).
DerKerngedankederVignettebestehtdarin,dass in ein jedes Informationsele-
mentfachliche,fachdidaktischesowiepädagogischeProblemeeingeschrieben
wurden (vgl.Masanek,Doll 2020,S.41–43).UnterProblemenverstehenwir in
Vignettengezielt aufgenommeneElemente, dieMängel aufweisen (vgl. Rehm,
Bölsterli 2014,S.217).DieseProbleme,die fehlerhafte, fehlendeund/oderdis-
kussionswürdigeInformationenbetreffen,beziehensichaufausbildungsnahes,
deklarativesWissenI.IneinembesonderenMaßegiltdiesfürdiefachlichenPro-
blemeüberdieEpochen der deutschsprachigen Literatur(s.Tab.1).DiesesThema
wirdamErhebungsortdieserStudie,derUniversitätHamburg, intensiv inder
AufbauphasedesBachelorsgelehrt,allerdingsimMasterstudiumnichtsystema-
tischweitergeführt.
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5.1.2 DasFrage-undAntwortformatderVignette

Das Frageformat der Vignette umfasst zwei Aufgaben für die Studierenden, in
denen1.nacheinerbeurteilenden RückmeldungzurUnterrichtsplanunggefragt
und2.umdieGenerierungvonAlternativengebetenwird.DasAntwortformat ist 
sokonzipiert,dassdieProband:innendieMöglichkeitzuinhaltlichnicht vorstruk-
turiertenAntwortenhaben.WeilesaberbesondershinsichtlichderKategorisie-
rungfachdidaktischenWissensentscheidendist,welchefachwissenschaftlichen
undpädagogischenGedankenvon den Studierenden als zugehörigzueinander
bewertetwerden,weistdasAntwortformateineformaleVorstrukturierungder
Antworten auf: Den Proband:innen wurde ein Antwortbogen mit sechs (Auf-
gabe 1) bzw. drei (Aufgabe 2) leeren Feldern (Kästchen) sowie mit folgender
Aufforderungvorgelegt:„BitteschreibenSieGedanken,diefürSiezusammen-
gehören(Gedankengang),jeweilsineinKästchen.“DieAnzahlderzufüllenden
Kästchen konnten die Studierende selbst bestimmen. Die in einem Kästchen
notiertenGedankenwurdenalseineAnalyseeinheitderqualitativenAuswertung
zugrundegelegt(vgl.Masanek,Doll2020,S.44).

5.1.3 DerFachwissenstest

Der Fachwissenstest, der sich an die Struktur fachwissenschaftlicher Items in
TEDS-LT (vgl. Bremerich-Vos et al. 2011) anlehnt, besteht aus 6 geschlossenen
und10offenenItems,diesichengandenindenuniversitärenLerngelegenheiten
vermitteltenliterarhistorischenInhalten(WissenI)orientieren.9dieser16Items
schließen inhaltlichzudemdirektandie inderTextvignetteenthaltenen fach-
lichenProblemean.

Tab.1:GegenüberstellungexemplarischerfachlicherProblemeinderVignettemitinhaltlich
korrespondierendenItemsdesFachwissenstests.

fachliche	Probleme	innerhalb	der	Text-
vignette

Items des Fachwissenstests

„Typischeliterarisch-aufklärerischeGat-
tungensinddasLehrgedicht,dieFabel
sowieMärchenundKunstmärchen.“

Item6:KreuzenSiean,welchedreiGattungen
typischfürdieEpochederAufklärungsind!
( )Märchen
( )bürgerlichesTrauerspiel
( )Heldenepos
( )Fabel
( )Kunstmärchen
( )Kurzgeschichte
( )Robinsonade
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„InderRingparabelverdeutlichter[Les-
sing]denfürdieEpochederAufklärung
zentralenGedankenderHumanität.“

Item14:KreuzenSiean:DerGedankeder
HumanitätwirdinderRegelbevorzugtwelcher
Epochezugeordnet?
( )Aufklärung
( )Barock
( )Romantik
( )Klassik

FehlendeErwähnungKantsinderText-
vignette

Item9:NennenSiezweiPersonen,diesichim
18.Jahrhunderttheoretisch-philosophisch
mitderFrageWas ist Aufklärung? auseinander 
gesetzthaben!

Aufgabe3:„Vergleicheabschließend
das,wasduindiesemKapitelüberdie
Aufklärunggelernthast,mitdem,was
duzuvorüberdieEpochedesBarock
gelernthast!Achtedabeibesonders
aufdieFormulierungvonwesentlichen
UnterschiedenbeiderEpochen!“

Item2:KreuzenSiedierichtige/nAntwort/en
an:LiteraturgeschichtlicheEpocheninnerhalb
derLiteraturwissenschaft
( ) sindKonstrukte,diesichzeitlichklarvon-

einander trennen lassen
( )umfassenfastalleliterarischenTexte,die

innerhalbeinesbestimmtenZeitraumes
publiziert wurden 

( ) sindnachträglichgebildeteKonstrukte
( )werdenanhandunterschiedlicherKriterien

(Ort,Historie,Poetologie,Philosophieetc.)
entwickelt 

( )könnensichgegenseitigüberlappen

5.2 DieStichprobe

DieMasterstichprobebestandausn=33Lehramtsstudierenden.Siewurdenam
EndedesWintersemesters2019/20imRahmenderfachdidaktischenBegleitse-
minare zumSchulpraktikum,das in Form zweierBlockpraktika in denbeiden
Unterrichtsfächerndurchgeführtwird,gewonnen.DieStudierendenhattendas
ersteBlockpraktikumbereitsabsolviert(Praxistag,Begleitseminar,Blockphase)
undbefandensichkurzvorBeginnderBlockphaseimzweitenUnterrichtsfach.
61%(20)derStudierendenwarenzumZeitpunktderErhebungim3.Masterse-
mester,12%(4)ineinemtieferenund27%(9)ineinemhöheren.

DieBachelorstichprobebestandausn=61Bachelorstudierenden,dieamEnde
zweierSemester(WS2017/18sowieSS2018)imRahmenderVorlesungEpochen 
der deutschsprachigen Literaturgewonnenwerdenkonnten.DieMehrheit,45,9%
(28),befandsichimviertenSemester,24,6%(15)ineinemniedrigerenund28,4%
(18)ineinemhöherenSemester.DieMedianederAbiturnotenunterschiedensich
zwischendenbeidenStichprobennichtsignifikant(Bachelor:MD=1,9,Master:
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MD=2,0).Insgesamtnahmen42%(40)StudierendedesgymnasialenLehramts,
45%(43)StudierendedesLehramtsanderPrimar-undSekundarstufe Isowie
5%(5)StudierendedesLehramtsanberuflichenSchulenund4%(4)derSonder-
pädagogikteil.ZweinanntenihrLehramtnicht.DieGesamtstichprobeumfasste
83%Frauen(78).

5.3 Auswertung

5.3.1 StatistischeAnalysen

DieErgebnissederTextvignettewurdenineinemMixed-Methods-Verfahrenaus-
gewertet.Diezunächst inhaltsanalytischerzeugtenDatenwurdenimnächsten
SchrittmitquantitativenMethodenanalysiert.ZurFeststellungmöglicherUnter-
schiedezwischendenStudierendenderBachelor-undderMasterphase inder
Zahl verbalisierterGedanken indenWissenskategorien (s.Kap.5.3.2)wurden
Kovarianzanalysen(vgl.Bortz,Schuster2010)berechnet.AlsKovariatewurdedie
AbiturnotealsProxifürdiekognitiveGrundfähigkeitverwendet.Hierdurchwar
esmöglich,denVarianzanteilindenabhängigenVariablen,derdurchdiekogni-
tiveGrundfähigkeitbedingtwurde,vondemVarianzanteilabzugrenzen,dieauf
dieStudienphasezurückging.EinanalogesVorgehenwurdeauchbeiderBerech-
nung vonPartialkorrelationen (vgl. Bortz, Schuster 2010) gewählt.Hierwurde
erneutdieAbiturnoteauspartialisiert,umstatistischzukontrollieren,dassdie
gefundenenZusammenhängenichtdadurchartifiziellerhöhtwurden,dassdie
korreliertenVariablenmitderkognitivenGrundfähigkeitzusammenhingen.Zur
Einschätzung der Stärke der gefundenen Unterschiede und Zusammenhänge
wurdenvonCohen (1992)entwickelteKonventionen fürEffektstärkenverwen-
det. AlsMaße der Effektstärkewurde in den Kovarianzanalysen η2 eingesetzt,
dasdemprozentualenAnteildervoneinemFaktoraufgeklärtenVarianzinder
abhängigenVariablenentspricht.

5.3.2 InhaltsanalytischeAuswertungderTextvignette

Die von den Studierenden in den o.g. Kästchen verbalisierten Gedanken wur-
den inhaltsanalytischmitdem inMasanekundDoll (2020)entwickeltenKate-
goriensystem ausgewertet, das aus den drei Hauptkategorien des fachlichen,
fachdidaktischenundpädagogischenWissensbesteht.Alsfachwissenschaftlich
bzw.pädagogischwurdenAnalyseeinheitencodiert,indenendieStudierenden
Gedanken zuder vorgelegtenUnterrichtsplanungverbalisierten,dieentweder
reinfachlicherbzw.fachindifferenterNaturwaren.ÄußerungenvonStudieren-
den wurden als fachdidaktisch codiert, wenn innerhalb einer Analyseeinheit
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sowohlBezügeaufdenfachwissenschaftlichenalsauchaufdenpädagogischen
Wissensbereich vorhanden waren. Dabei wurde nicht zwischen verschiedenen 
ModiderBezugnahme(z.B.additiv,integrativ)unterschieden.Abb.2illustriert
dieHauptkategoriendurchBeispiele:

Fachlich:„Kantals
zentraler fachlicher 
Inhaltfehlt.“

Fachdidaktisch:„Der
Konstruktionscharak-
tervonEpochenver-
langt die Planung eines 
induktivenVorgehens.“

Pädagogisch:„Ineiner
heterogenenLern-
gruppemussMaterial
zur Differenzierung 
vorliegen.“

Abb.2:HauptkategorienmitexemplarischenÄußerungenStudierender.

Die Hauptkategorie fachdidaktischwurde indiebereits in3.2erwähntenSub-
kategorien fachlich schwach vernetzt und fachlich stark vernetzt unterteilt. Das 
zentrale Unterscheidungskriterium dieser sich nur graduell unterscheidenden
KategorienistderjeweilspräsentierteGradanfachlicherPräzision.Dergeringe
Grad an fachlicher Präzision in fachlich schwach vernetzten Analyseeinheiten
zeigtsichdadurch,dassdieStudierendenimZugederBearbeitungderVignette
einenneuenfachlichenGegenstandoderInhaltzwareinführen,diesenabernur
ungenaubenennen.MangelndefachlichePräzisiongibtsichebenfallsdadurch
zuerkennen,dasseininderPlanungerwähnterGegenstandfachlichnurmargi-
nalz.B. imHinblickaufseinenBildungsgehaltdurchdachtwird.Fachlichstark
vernetztesWissenzeichnetsichdagegendurchdasEinbringenpräzisebenann-
terneuerFachinhalteausoderdurchBeurteilungenderPlanung,inwelchensich
einemiterkennbaremHintergrundwissenangereicherte fachlicheAnalysevon
GegenständenoderInhaltenzeigt(vgl.Masanek,Doll2020,S.45-46).Abb.3illus-
triertdieseKategoriendurchzweiBeispiele:

Schwach	vernetzt:„ZurVeranschau-
lichungsolltemanhiereinenPrimärtext
einsetzen,z.B.einGedichtderAufklä-
rungoderandereLiteratur,dieaufkläre-
rischeGedankenwiderspiegelt.“

Stark	vernetzt:„DurchdenEinsatz
vonFabeln,dieinihrerAnlageeinen
belehrendenCharakterbesitzen,kann
mandenSuSgutdenzentralenerziehe-
rischenGrundgedankenderAufklärung,
derErziehunghinzurVernunftund
Mündigkeit,nahebringen.

Abb.3:FachdidaktischeSubkategorienmitexemplarischenÄußerungen.

DieAnzahlgenerierterGedankenindengenanntenKategorienkorreliertfolgen-
dermaßen mit der Abiturnote (einseitiges Signifikanzniveau): Gesamtsumme
r=-.39(p<.000),SummefachdidaktischerGedankenr=-.24(p=.009),Summe
starkvernetzterGedankenr=-.21(p=.022),SummeschwachvernetzterGedan-
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kenr=-.18(p=.044),SummereinpädagogischerGedankenr=-.09(p<.194)und
SummereinfachlicherGedankenr=.05(p=.309).

5.3.3 AuswertungdesFachwissenstests

Vondeninsgesamt16ItemsdesFachwissenstestskonntenzweiwegengeringer
Trennschärfennichtberücksichtigtwerden,sodassnur14 Itemsmitakzeptab-
lenTrennschärfenindieBerechnungdesTestwertesalsSummenwerteingingen.
Maximalkonnten22Punkteerreichtwerden.BeidenmeistenItemskonntenur
einPunkterzieltwerden,beieinigen,bestehendauszweioderdreiTeilfragen,
auch 2 oder 3 Punkte. BeiMehrfachwahlaufgabenwurden richtige Antworten
nurdannalskorrektbewertet,wennnichtaußerdemfalscheAntwortalternati-
venangekreuztwordenwaren.Cronbachsα,alsIndexderinternenKonsistenz
desFachwissenstests,beträgt0.71und liegtdamit ineinemnochakzeptablen
Bereich.AuchderFachwissenstestkorreliertnegativmitderAbiturnote(r=-.40,
p<.000).

6	 Ergebnisse

StrukturiertdurchdiedreiForschungsfragenwerdennundieErgebnissedieser
Studiepräsentiert.WegeneinzelnerfehlenderWerteunterscheidensichdieFall-
zahlenfürdieeinzelnenErgebnisseleicht.

6.1 Forschungsfrage1:NutzungsunterschiedevonBachelor-und
MasterstudierendenimProfessionswissen

Abb.4 zeigtdieMittelwerteundVertrauensintervalleausdenKovarianzanaly-
sen in Tab. 2 (s.u.) zur Nutzung des fachlichen, fachdidaktischen (auch: fach-
lichschwachundfachlichstarkvernetzt)sowiepädagogischenWissensinbei-
denKohorten.FürjedenWissensbereichwurdeeineseparateKovarianzanalyse
berechnet(s.Tab.2).

Eszeigtsich,dassMasterstudierendebeiderBeurteilungderVignetteamhäu-
figsten auf pädagogisches Wissen zurückgreifen. Fachdidaktisches Wissen ist
dieamzweithäufigstengenutzteKategorie,wobeifachlichschwachvernetztes
fachdidaktischesWissensdeutlichdominiert (s.Abb.4).DieseErgebnissekor-
respondierenmit der Nutzung vonWissen durch Bachelorstudierende,wie in
MasanekundDoll (2020)berichtet. ImVergleichbeiderKohortenzeigenKova-
rianzanalyseninTabelle2fürdiebeidenKategorienfachlichschwachundstark



Nicole Masanek und Jörg Doll

154 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

vernetztenWissensallerdings,dassmitM=0,56versusM=0,14Gedankendie
BachelorstudierendensignifikantmehrfachlichstarkvernetzteGedankengene-
rieren,währendumgekehrtdieMasterstudierendenmitM=1,94versusM=2,74
GedankensignifikantmehrfachlichschwachvernetzteGedankenverbalisieren.
DieseUnterschiedesindfürdieschwachvernetztenGedankenmitη2=0.042von
kleinerundfürdiestarkvernetztenGedankenmitη2=0.057(s.Tab.2)vonmitt-
lererEffektstärke(KonventionenfürEffektstärkenvonCohen1992).Auffälligist
weiterhindienuräußerstschwacheNutzungfachlichenWissensdurchdieMas-
terstudierenden, die noch geringer als bei denBachelorstudierenden ausfällt.
AllerdingswirddieserUnterschiednichtsignifikant.

Tab.2:ErgebnissederKovarianzanalysenmitAbiturnotealsKovariatefürdieZahlgenerierter
GedankenindenWissenskategorien–F-Tests,SignifikanzenundEffektstärken.

Wissenskategorie Kovariate:	Abiturnote	(n	=	94) Studienphase	(n	=	94)

F(1,93) P η2 F(1,93) P η2

Fachlich 0,21 .646 - 1,84 .179 -

Pädagogisch 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 -

Abb.4:ErgebnissederKovarianzanalysenfürdieAnzahlgenerierterGedankenindenHaupt-
undSubkategoriendesWissens–Mittelwerteund95%Vertrauensintervalle.
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6.2 Forschungsfrage2:DerUmfangliterarhistorischenWissens
derMasterstudierenden

OhneAuspartialisierenderAbiturnoteerzielendieMasterstudierendenimFach-
wissenstestM=8,36(Std=4,4)PunkteunddieBachelorstudierendenM=11,0
(Std=4,1)von22möglichenPunkten.DieBerechnungderKovarianzanalysezum
VergleichderStudienphasenmitderAbiturnotealsKovariatewirdsignifikant.
FürdieAbiturnotebeträgtF(1,91)=20,6mitp< .001und fürdieStudienphase
F(1,91) = 11,1mit p < .001. Die Effektstärken, die als aufgeklärte Varianzanteile
interpretiertwerdenkönnen,betragenη2=0.169undη2=0.091undzeigenfür
dasAbitureinegroßeundfürdieStudienphaseeinemoderateEffektstärkean.
DieMittelwerte nach Auspartialisierendes Abiturs liegenbeiM = 11,04 für die
Bachelor-undM=8,29PunktenfürdieMasterkohorte(s.Abb.5).
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6.3 Forschungsfrage3:ZusammenhängezwischenFachwissen
undgenutztemWissen

Tab.3zeigtdieZusammenhängezwischendemWissenstestundderNutzungder
WissenskategorienbeiderBearbeitungderVignette.

Tab.3:Partialkorrelationen(Abiturnoteauspartialisiert)zwischendemFachwissenstestund
derAnzahlverbalisierterGedankenindenWissenskategorien.

Wissenskategorie Bachelor Master

rpart p(df=58) rpart p(df=30)

Fachlich .02 .903 .54 .001

Pädagogisch -.17 .207 -.59 .000

Fachdidaktisch .08 .536 .38 .031

schwach vernetzt .04 .748 .32 .075

stark vernetzt .02 .892 .48 .006

Gesamt -.11 .412 -.14 .457

DasFachwissenkorreliertinderMasterkohortesignifikantpositivmitderAnzahl
fachlicher(rpart=.54,p<.001)undfachlichstarkvernetzterGedanken(rpart=.48,
p = .006). Diese Korrelationen entsprechen nach Cohen (1992) einer großen
Effektstärke.DiePartialkorrelationzwischenFachwissenundderNutzungfach-
didaktischenWissensbeträgtrpart=.38(p=.031)undentsprichteinermittleren
Effektstärke.DieKorrelationvonrpart=.32mitdemschwachvernetztenWissen
weistzwar indieerwarteteRichtung,verfehltallerdingsdasSignifikanzniveau
vonp<.05.ZwischendemFachwissenundderZahlgenerierterpädagogischer
Gedankenzeigtsichmitrpart=-.59(p<.000)einesignifikantnegativePartialkorre-
lation.DabeihandeltessichumeinegroßeEffektstärke.InderBachelorkohorte
sinddagegenalleKorrelationennichtsignifikantvonNullverschieden(s.Tab.3).

7	 Zusammenfassung	und	Diskussion

ImEinklangmitderbisherigenForschungzurNutzungvonWisseninschulischen
Handlungssituationen durch Lehramtsstudierende (vgl. Heins 2019; Masanek,
Doll2020;Winkler2019)zeigendieErgebnisse,dassMasterstudierendebevor-
zugtpädagogischesWissenbeiderBearbeitungderVignettenutzenunddamit
aufeinWissenzurückgreifen,dasfachlicheGegenständeundInhaltenicht beach-
tet.FachdidaktischesWissenwirdvoralleminfachlichschwachvernetzterForm
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undreinfachlichesWissenkaumgenutzt.Bedenktman,dassLehrkräfteüberdie
Fähigkeit zur „Entwicklung des Fachinhalts“ als „Kern der Anforderungen des
Unterrichtens“(Bromme1992,S.92)verfügensollen,mussdiesesErgebnisals
Besorgniserregendgewertetwerden.

AufderSuchenachGründensollzunächsteinBlickaufdenliterarhistorischen
WissensumfangderMasterstudierendengeworfenwerden.Esmusskonstatiert
werden,dassdieindieserStudiegewonnenen,ernüchterndenErgebnisseweit-
gehendalsBestätigungderResultatederStudieTEDS-LTgelesenwerdenkön-
nen(vgl.Bremerich-Vos,Dämmer2013,S.60).Denndeutlichwird,dassdieStu-
dierenden imMastereinnur sehrgeringes literarhistorischesWissenbesitzen,
daszudemnochgeringeristalsdasderfachlichebenfallsschwachenBachelor-
studierenden.Geschlussfolgertwerdenmussso,dassdieVermittlungliterarhis-
torischenWissensIimBacheloroffensichtlichnichtzueinemumfangreichenund
nachhaltigenliterarhistorischenWissenIIführt.Nebenindividuellenkognitiven
und motivationalen Merkmalen der Studierenden können weitere Gründe in
einerLehreliegen,die„wenigkumulativist,sodassStagnationbzw.Vergessen
begünstigtwerden“(ebd.,S.72).Der imModell inAbb.1angenommeneLern-
prozess,durchdenWissenIinWissenIItransferiertwird,findetinderhierunter-
suchtenStichprobefolglichnurinunzureichenderQualitätstatt.

DieVermutung,dassdort,wokaumfachlichesWissenIIvorhandenist,auchkei-
nesgenutztwerdenkann,liegtnahe.ZudemzeigendieZusammenhangsanaly-
sen,dassbeidenMasterstudierendenstarkepositiveZusammenhängezwischen
demübersituativgemessenenFachwissenunddembeiderKommentierungder
Vignette genutzten fachlichen und fachdidaktischen Professionswissen beste-
hen,wasu.a.dieebenfallsanderUniversitätHamburggewonnenenErkennt-
nissevonHeins (2019)bestätigt.Sokonnte indervorliegendenStudiegezeigt
werden,dassdasFachwissenderMasterstudierendendieBearbeitungderVig-
netteindemSinnestützt,dasseinumfangreichesliterarhistorischesWissenIIzu
einerstärkerenNutzungfachlichenundfachlichstarkvernetztenWissensführt.
DamitwirddieRelevanzfachlichenWissenszumAufbaueinesfachlichfundier-
ten fachdidaktischenWissens erkennbar. Einumfangreiches Fachwissen redu-
ziertvermutlichzugleichdieNutzungpädagogischenWissens.Diehohenegative
Korrelationvon r= -.59zwischendem literarhistorischenWissenundderZahl
artikulierter pädagogischer Gedanken muss jedoch durch weitere Forschung
repliziertwerden, denn sie kann artifiziell durch das gewählte Antwortformat
erhöhtwordensein,das insgesamtnurdieFormulierungvonneunGedanken
ermöglichte.WenneinStudierenderalsobereitsvielefachlicheundfachdidak-
tischeGedankenformulierthatte,dannbliebennurwenigeFelderübrigfürdie
FormulierungpädagogischerGedanken.
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Andersals inderMasterkohortesteuertdasvorhandeneliterarhistorischeWis-
senderBachelorstudierendendasbeiderBeurteilungderVignettegenutzteWis-
sen allerdings in keinerWeise.Dasheißt:Bachelorstudierendemiteinemgroßen
fachlichenWissensumfangnutzendiesennichtzwangsläufigbeiderBeurteilung
derVignette,sodassdieExistenzträgenWissens(vgl.Renkl1996)vermutetwer-
denkann.AndersalsdieMasterstudierendenverfügtdieBachelorkohortenur
überwenigschulpraktischeErfahrungen.MöglicherweisefälltesdenBachelor-
studierenden deshalb schwer, die Funktion fachlichen Wissens innerhalb der
schulischen Handlungssituation zu erkennen, was aufMängel im Bereich des
konditionalenWissens (vgl. Renkl 2015) von Lehramtsstudierenden hindeuten
könnte.MitBlickaufdasinAbb.1entwickelteModellwirdzudemdeutlich,dass
auchdieNutzungvon(vorhandenem)WissenIIinschulischenHandlungssitua-
tionenEinschränkungenunterworfenist.

VordemHintergrunddergewonnenenErgebnissemussmitBlickaufuniversi-
täreLehregefordertwerden,dass innerhalbdiesera)derFokusaufdienach-
haltige Steigerung des fachlichenWissensumfangs der Lehramtsstudierenden
gerichtetwirdsowieb)bereitsBachelorstudierendendieBedeutungfachlichen
Wissens fürdie spätereUnterrichtstätigkeiterkennbargemachtwerdensollte.
EinbesonderesAugenmerksolltedeshalbaufdie(veränderte)Gestaltungfach-
licherLehregerichtetwerden.Didaktisch-methodischeVorschlägehierzuwur-
denbereitsinmehrerenAufsätzenformuliert(vgl.Masanek2022a;Masanek,Doll
2020;Masanek,Koenen2020;Woehleckeetal.2017).

Abschließendseidaraufverwiesen,dassdieErkenntnissedieserStudieeinigen
Einschränkungenunterliegen.DiesebeziehensichaufdienurkleineStichprobe,
dieeineReplizierungderErgebnisseinweiterenStudiennotwendigmacht.Zu
erwähnenistweiterhindieBeschränkungderUntersuchungaufnureineUniver-
sitätsowiediespezifischeSituierungderVignette(z.B.dieBeschränkungaufnur
einfachlichesThema),diebeidenProband:innenvermutlichselektiveProzesse
derWahrnehmungundInterpretationsowiedesEntscheidens(vgl.Blömekeet
al.,2015)nachsichzog.InsgesamtstelltsichsodieFragenachderGeneralisier-
barkeitderhiergewonnenenErgebnisse,dieimWeiterenzuklärenwäre.Aller-
dingsseidaraufverwiesen,dassesHinweiseaufdieReplizierbarkeitdervorlie-
gendenErgebnisseinderGeographiegibt.Dortwurdeeinestrukturellidentische
Vignette bei einer Gruppe Masterstudierender eingesetzt (vgl. Scholten, Doll,
Masanek2022).WeitereLimitationendieserStudiesindmitBlickaufdieDaten-
grundlagedieserUntersuchungzunennen.Zuberücksichtigenist,dassnurdie
verbalisierten,nichtaberdieinsgesamtgeneriertenGedankenderStudierenden
alsGrundlagederAuswertungfungierten:GerademitBlickaufdieSubkatego-
rien des fachlich schwach und fachlich stark vernetzten fachdidaktischen Wis-
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sensistesdenkbar,dassStudierendeausGründenderZeiteffizienzihrewomög-
lich präziseren Gedanken nicht sorgfältig verbalisiert haben. Hinsichtlich des
Fachwissenstestsmusszudembeachtetwerden,dassdieserdurchseineninhalt-
lichenAnschlussandieindieVignetteeingebautenfachlichenProblemeevtl.zu
einerfachlichenVerunsicherungderStudierendenunddamitzudeninsgesamt
schwachenErgebnissenbeigetragenhat.
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Zusammenfassung.Die Verknüpfung verschiedener Fachperspektiven stellt 
eine zentrale Herausforderung für Lehrkräfte der Sozialwissenschaften dar. 
Anhand eines Design-Based Research Projekts systematisiert der vorliegende 
Beitrag die daraus erwachsenden Anforderungen für angehende Lehrkräfte 
und entwickelt Möglichkeiten, diesen bereits in der universitären Ausbildung 
zu begegnen. Hierbei stehen insbesondere die subjektiven Überzeugungen von 
Studierenden über die Struktur von Fachwissen im Vordergrund. Basierend auf 
den theoretischen Überlegungen wurde ein Lehrveranstaltungskonzept entwi-
ckelt, das einem integrationsoptimistischem Professionsbewusstsein dienlich 
sein kann. Abschließend wird das entwickelte Konzept empirisch evaluiert und 
zentrale Designprinzipien für zukünftige Untersuchungen abgeleitet.

Schlüsselwörter. Sozialwissenschaften, Fachwissenschaft und Fachdidaktik, 
Lehrkräftebildung, Interdisziplinarität, Design-Based Research

Mediatingbetweenmarkets,majorities,andmandates
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

LässtsicheineGesellschaftverstehen,ohnedabeiaufihrepolitischenundöko-
nomischenBedingungenzublicken?WederKarlMarx,nochAdamSmithkonnten
inihrenAnalysenaufpolitischesundökonomischesDenkenverzichten,sondern
bedientensichbeiderPerspektiven,umdiegesellschaftlichenVerhältnisseihrer
Zeitzuuntersuchen.EntgegendieserDenktraditionzeichnetsichdiegegenwär-
tigeRealitätanHochschulengemeinhindurcheinestrukturelleTrennungund
fachliche Spezialisierung der Sozialwissenschaften aus, indem beispielsweise
Politikwissenschaft und Wirtschaftswissenschaften gesellschaftlichen Phäno-
menenmitdifferenziertenZugängen,PerspektivenundFragestellungenbegeg-
nen.BesondersfürStudierendedesLehramtsfachsSozialwissenschaften,deren
fachdidaktischesHandelndaraufabzielt,diekomplexeGesellschaftsrealitätauf-
zuschlüsseln, entstehendadurchHerausforderungender Professionalisierung:
SosindsieimRahmenihrerAusbildungmitderAufgabekonfrontiert,Erkennt-
nismöglichkeitendereinzelnenfachwissenschaftlichenAnteilezuidentifizieren
und für eine interdisziplinäre, problemorientierte Gestaltung von Unterricht
fachdidaktisch aufeinander zu beziehen. Diese Problematik wird durch eine
schulischeRealitätverschärft,diesichdurcheinenahezuunübersichtlicheViel-
faltansozialwissenschaftlichenFächernundFachverbünden,unterschiedlichen
Kombinationenpolitischer,ökonomischer,soziologischeroderweitererFachan-
teilesowieuneinheitlicheBezeichnungensamtvariierenderKontingenteaufder
Stundentafelauszeichnet(vgl.Lutter2014).Damitstehteinedynamischesozial-
wissenschaftlicheIntegrationspraxisanallgemeinbildendenSchuleneineruni-
versitären Lehrkräftebildung gegenüber, deren fachliche Struktur häufig einer
LogikderIsolationverhaftetbleibtundnurinwenigenFälleneineinterdiszipli-
näre Lehrkultur verfolgt (vgl. Hedtke, Zurstrassen 2019, S. 325). Um angehen-
denLehrkräftenimZugedesStudiumseineAuseinandersetzungmitsozialwis-
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senschaftlicher Interdisziplinarität zu ermöglichen, bedarf es zumindest einer
BerücksichtigungindenfachdidaktischenStudienanteilen.

Der vorliegende Beitrag setzt an diesemPunkt an und stellt einen Ausschnitt
einesDesign-BasedResearch(DBR)ProjektsimRahmenderuniversitärenLehr-
amtsausbildungvor,welchesdienotwendigenVoraussetzungenfüreinegelun-
genefachdidaktischeIntegrationundVerknüpfungverschiedenersozialwissen-
schaftlichenFachanteileuntersucht(vgl.Wollmann,Lutter2018).ImFolgenden
stehtvorallemdieIllustrationvonDesignprinzipienfüreinuniversitäresLehrver-
anstaltungskonzept imVordergrund,umStudierendebeiderBewältigungder
genanntenAufgabenzuunterstützen:ZumeinenwirddabeidieFragefokussiert,
wie eine Lehrveranstaltung konzeptionell ausgestaltet werden kann, um die
fachwissenschaftlichenVorkenntnissevonangehendenLehrkräften imMaster-
studiumfürdieHerausforderungeneiner fachintegrativenUnterrichtspraxiszu
nutzen.Zumanderenwirdevaluiert,welchenEinflussdasentwickelteLehrver-
anstaltungskonzept auf relevante Facetten professioneller Handlungskompe-
tenzhat.UmdiesenFragennachzuspüren,wird zunächst indasmethodische
Vorgehen des DBR eingeführt. Darauf basierend, werden die gegenwärtigen
professionstheoretischen Herausforderungen sozialwissenschaftlicher Bildung
skizziert.DenSchwerpunktdesBeitragsstellendieentwickeltenKonzepteder
LehrveranstaltungsowiedieAbleitungvonDesignprinzipienfürderartigeuniver-
sitäreLehrveranstaltungsformatedar.AnschließendwirdderEffektdesLehrver-
anstaltungskonzeptsempirischuntersucht,bevordieBefundeeingeordnetund
abschließenddiskutiertwerden.

2	 	Herangehensweise	–	Forschendes	Problemlösen	mit	Design-
Based Research

DBRbietetfürdasvorliegendeForschungsvorhabeneinegeeigneteGrundlage,
indemeine forschungsbasierteEntwicklung sowieEvaluationpraktischerPro-
blemlösungenmiteinander verzahntwerden und gleichzeitig zur Generierung
wissenschaftlicher Theorien dienen (vgl. Euler, Sloane 2014, S. 7). Folglich ist
DBRkeine reineGestaltungsmethodik, sondern fußtaufeinemWissenschafts-
verständnis, demzufolge das Forschungsziel in der Bildung, Anwendung und
PrüfungvontheoretischfundiertenLösungenliegt(vgl.Euler2014,S.17).Somit
erfolgtdieempirischeErforschungnichtausschließlichausderbeobachtenden,
sondernauchauseinergestaltendenPosition,wodurchsichdieforschendePer-
sonineinerDoppelrollewiederfindet,diesowohl‚detektivische‘alsauch‚erfin-
derische‘Tätigkeitenumfasst (vgl.McKenny,Reeves2018,S.89).Damitdieser
forschendeRollenwechseltransparenterfolgenkann,istDBRalseinsichwieder-
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holenderZyklusausverschiedenenStufenangelegt,durchdenForschungund
Praxis aufeinander bezogen werden.

Für das vorliegendeProjektwurdedas generischeDBR-Modell vonMcKenney
undReeves(2018)zugrundegelegt,daindiesemModelldiePhasenderprakti-
schenEntwicklungundforschendenTheoriebildungmiteinanderverknüpftwer-
den.WährenddieEntwicklungdurchPhasenderAusgangsanalyse,Designder
InterventionundEvaluationgeprägtist,bestehtderProzessderTheorieentwick-
lung aus der Problemexploration, Theoriekonstruktion und theoriebasierten
Reflexion(ebd.,S.82–88).ZusätzlichwirdmitdiesemModelldieIntentionver-
folgt,eintheoretischesVerständniszugenerieren,welchessowohldasErgebnis
derInterventionfürdenlokalenKontextbeschreibtalsauchverallgemeinerbare
Designvorschlägeund-prinzipienfürdieweitereErforschungdesAusgangspro-
blemshervorbringt(vgl.Edelson2002,S.112–115).DemProzessmodellfolgend,
wirdindererstenPhaseeineAnalysedesAusgangsproblemsvorgenommen,bei
derdiefachdidaktischenHerausforderungenimUmgangmitInterdisziplinarität
indenSozialwissenschaftenrekonstruiertundumlokaleSpezifikadeszurRede
stehendenLehramtsstudiengangserweitertwerden.AnschließendwirddieAus-
gangsproblematiktheoretisiert,damitdieGestaltungeinesLehrveranstaltungs-
konzeptsmöglichwird,welchessowohldielokalenHerausforderungenberück-
sichtigt als auch potenziell verallgemeinerbare Designprinzipien erlaubt. Um
bewertenzukönnen,obdieentwickeltenKonzeptefüreinefachlicheIntegration
förderlichsind,wirdabschließendeinetheoriebasierteEvaluationdurchgeführt,
diedenDesign-Zyklus zunächst vorläufig abschließt, bei Verbesserungsbedarf
jedochwiederumalsAusgangspunktdienenkann.

3	 	Ausgangsproblem	–	Zwischen	Integrationspraxis	
und wissenschaftlicher Isolation

Sozialwissenschaftliche Bildung basiert auf einem integrativen Verständnis
vonfachlichenZugängenzusozialenPhänomenenundverfolgtdamitdasZiel,
Individuen zu ermöglichen, die gesellschaftlicheRealität selbstständig zu ent-
schlüsseln. Damit erstreckt sich der Bildungsgehalt sozialwissenschaftlicher
Unterrichtsfächer nicht auf die Vermittlung politikwissenschaftlicher, wirt-
schaftswissenschaftlicherodersoziologischerInhalte,sondernvorallemaufdie
gemeinsameAnwendungverschiedenerErkenntnisweisenunddisziplinärerPer-
spektivenaufProblemedessozialenZusammenlebens(vgl.Hedtke2016,S.21).
Mit Hilfe unterschiedlicher Blickwinkel auf gesellschaftliche Realität werden
WidersprücheundProblemeinsichtengeradezuprovoziert: Jenachgewählter
Fachperspektive wandelt sich unter Umständen dieWahrnehmung, Fokussie-
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rungsowieBewertungeinesgesellschaftlichenPhänomens.Beispielsweisekann
diepolitischeEntscheidung,ein insolventesUnternehmenmit staatlichenHil-
fenzuretten,ausgesellschaftlicherPerspektivedurchauswünschenswertsein,
wenn hierdurch Arbeitsplätze gerettet und soziale Härten vermiedenwerden.
AuswirtschaftlicherSichtkönnendiedarausmöglicherweisefolgenden(Fehl-)
AnreizeundlangfristigenEffekteaufWettbewerbsowieStaatsverschuldungord-
nungspolitischnegativbewertetwerden.Diesverdeutlicht,dasseine„Pluralität
sozialwissenschaftlicherParadigmen,TheorienundMethod(ologi)en“notwen-
digist,„umaufseitenderLernendenOrientierungs-,Kritik-undUrteilsfähigkeit
zuschulen“(Engartner2020,S.120).

Damit ein derartiges Integrationsverständnis sozialwissenschaftlicher Bildung
unterrichtlichwirksamwerdenkann,benötigenLehrkräftedieFähigkeit, fach-
liche Differenzen und Interdependenzen zu erkennen, disziplinäre Perspekti-
ven herauszuarbeiten und durch problemorientierte Zugänge und Verfahren
unterrichtlichaufeinanderzubeziehen(vgl.Sanderetal.2017,S.79).Allerdings
erweist sich dies zuweilen als Herausforderung und stellt nicht zuletzt hohe 
Ansprücheandie fachdidaktischenStudienanteile inderLehramtsausbildung.
DiedamiteinhergehendenAufgabenundProblemefürAusbildungundUnter-
richtspraxis wurden im Zuge der bildungspolitischen Auseinandersetzung um
sozialwissenschaftliche Verbundfächer kontrovers diskutiert (vgl. Engartner
2013).ZudengeäußertenVorbehaltenindieserDiskussiongehörenvornehmlich
Zweifeldaran,obangehendeLehrkräfteinderuniversitärenAusbildungausrei-
chendKenntnisse inden jeweiligenFachwissenschaftenerwerbenkönnen,da
füreinvertieftesStudiummehrererfachwissenschaftlicherAnteile,wiePolitik,
SoziologieundÖkonomie, inderLehramtsausbildungschlichtwegnichtgenü-
gendKapazitätenexistierten(vgl.Loerwald2008,S.239).OhnevertieftesWissen
würdeinterdisziplinärenZugängenderFokusfehlen,wodurchderBlickaufden
Lerngegenstand„unscharf“bleibe(Retzmann2008,S.82).

TrotzintensiverDiskussionistdieempirischeBefundlagezumUmgangmitInter-
disziplinarität in denSozialwissenschaften spärlich. Zwar existieren ersteHin-
weiseaufDiskrepanzenzwischenökonomischemundpolitischemFachwissen
angehenderLehrkräfte, jedochbleibtderenBedeutung fraglich,dakeineAus-
sageüberdenEinflussdesWissensniveausaufprofessionellesHandelngemacht
werdenkann (vgl.Hippe,Hedtke2011).AnderweitigeUntersuchungen,welche
dieEbenesubjektiverDenkweisenbetrachten,zeichneneinkomplexesBildvon
derBeziehungzurHandlungspraxis.Demnachzeigtsich,dasseingroßerAnteil
Studierender der Sozialwissenschaften von einem interdisziplinären Integra-
tionsverständnisüberzeugtzuseinscheint, jedoch in ihrenVorstellungenzum
LehrenundLernenwiederindieVermittlunggegenständlichenWissenszurück-
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fallen(Szukala2013,S.48).Gollsprichtgarvon„‚Lippenbekenntnissen‘fürInter-
disziplinarität“(Goll2019,S.120),daStudierendeinterdisziplinäreIntegrations-
vorstellungenalsZielformelihresUnterrichtsformulieren,ihrPlanungshandeln
dieses jedoch konterkariert, indemeine additiveReihung von Lerngegenstän-
denerfolgt, ohneeineVerknüpfung vonPerspektiven vorzunehmen (vgl. ebd.
S.118–120).ZuähnlichenBefundenkommtKirchner(2017)imZugeihrerUnter-
suchungvonLehrkräftenimVerbundfachPolitik-Wirtschaft.Dabeiäußertendie
Befragten,dassesihnenschwerfällt,Perspektivenökonomischerundpolitischer
Bildungmiteinanderzuverknüpfen.Ursachenhierfürwerdenbeispielsweisein
den persönlichen Einschätzungen zur Komplexität und Abstraktheit ökonomi-
scherInhaltegesehen,wodurchwirtschaftlicheThemenzuGunstenpolitischer
ThemenvernachlässigtoderPolitikundWirtschaftgetrenntvoneinanderunter-
richtetwürden(vgl.ebd.,S.109).DieErkenntnissediesersystematischenUnter-
suchungenlassenÜbereinstimmungenmitBeobachtungenundanekdotischen
AussagenvonStudierendenerkennen,dieanderChristian-Albrechts-Universität
(CAU)gemachtwurden:NichtseltenherrschtdieWahrnehmungvor,dasswirt-
schaftswissenschaftlicheStudienanteileeinereindeutigenLogikfolgen,diesich
vomTheorienpluralismus inderPolitikwissenschaftundderSoziologieunter-
scheidet.JeneWahrnehmungstehtineinemSpannungsverhältniszumfachdi-
daktischenZieleinerproduktivenVerknüpfungderjeweiligenFachperspektiven
underschwertdamiterfolgreichesintegrativesPlanungshandeln.

DieskizziertenBefundeunterstreichen,dassdiesubjektivenAnnahmen(ange-
hender)LehrkräftezurStrukturdesjeweiligenFachwissensAnknüpfungspunkte
bieten,umpraxisrelevanteHerausforderungeninderuniversitärenAusbildung
zutheoretisierenundinnerhalbderAusbildungsphaseanderCAUzuadressie-
ren. Im Folgenden soll deshalbmit der Orientierung an den Fähigkeiten von
LehrkräftennichtnurfachdidaktischesWissen,sondernvorallemdieBedeutung
subjektiverSichtweisen fürdasUnterrichtsgeschehen indenBlickgenommen
werden.

4	 	Theoretische	Implikationen	–	Interdisziplinäre	
Überzeugungen	als	Gelingensbedingung

Um die ersten Befunde zumUmgangmit sozialwissenschaftlicher Integration
und Interdisziplinarität theoretischeinzuordnen,kannaufdasModellderpro-
fessionellen Handlungskompetenz zurückgegriffen werden, welches das Han-
delnvonLehrkräftenanhandmiteinanderverbundenerDimensionenwiedem
Professionswissen,Überzeugungen,motivationalenOrientierungenundselbst-
regulativen Fähigkeiten erklärt (vgl. Baumert, Kunter 2006). Zwar gelten fach-
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wissenschaftliches und fachdidaktische Wissen von Lehrkräften als eine der
stärksten Determinanten für einen lernwirksamen Unterricht. Jedoch fußen
PlanungenundunterrichtlicheEntscheidungennichtausschließlichaufdiesem
Wissen,sondernauchauf individuellenÜberzeugungen,worunter„Vorstellun-
genundAnnahmenvonLehrkräftenüberschul-undunterrichtsbezogenePhä-
nomeneundProzessemiteinerbewertendenKomponente“(Kunteretal.2020,
S.274)verstandenwerden.ÜberzeugungenunterscheidensichvonWissen,da
letzteresaufintersubjektivenFaktenbasiert,wohingegenÜberzeugungendurch
subjektiveErfahrungengebildetwerden,veränderungsresistentsind,derInter-
pretationvonWissensowiederStabilisierungeinerindividuellenWeltsichtdie-
nen(vgl.Pajares1992,S.324–326).EntgegendieserkonzeptionellenAbgrenzung
wirdallerdingsdavonausgegangen,dassbeideDimensioneninBeziehungzuei-
nander stehenund individuelleÜberzeugungenalsMediator zwischenWissen
undHandelnfungieren(vgl.Schmotzetal.2010,S.286).Beispielsweiseverfügen
Lehrkräfte über domänenspezifischeÜberzeugungen zu denGrundlagen, Zie-
lenundPraktikendeseigenenFachs,welcheinderFormeinesBerufsethosdie
VerwendungdesfachdidaktischenWissensbeeinflusst(vgl.Reusser,Pauli2014,
S.652–653).IndersozialwissenschaftlichenBildungwerdenderartigeÜberzeu-
gungenauchals„alltagsdidaktischeVorstellungen“(Klee2008,S.24)bezeichnet
undgebenAuskunftdarüber,welcheimplizitenZieleundStrategieneineLehr-
kraftimRahmenunterrichtlicherTätigkeitenverfolgt.Überzeugungenberühren
somitdieFrage,welcheAnnahmendieLehrkräfteüberihrbislangerworbenes
fachdidaktisches Wissen besitzen und wie sie dieses bei der Planung und Gestal-
tungvonUnterrichteinsetzen.

EinebedeutsameFacettevonÜberzeugungenstellenjenezurNaturdesWissens
dar,welcheu.a.FragennachderSicherheit,Struktur,QuelleundRechtfertigung
vonWissenstellen(vgl.Hofer,Pintrich1997,S.119–120).FürdieTheoretisierung
desUmgangsmitsozialwissenschaftlicherInterdisziplinaritäterscheineninsbe-
sonderedieÜberzeugungenzurStrukturdesWissensrelevant,dasiedieSicht
aufdieBeschaffenheitvonLerngegenständenbeinhaltenundihneneinEinfluss
aufdieGestaltungvonLernprozessenzugesprochenwird(vgl.Vossetal.2013,S.
253).DieÜberzeugungenzurStrukturdesWissenshaben insoweitAuswirkun-
gen,dassLehrkräfte,diemitwidersprüchlichemFachwissenumgehenkönnen,
eherdazuneigen,denSchülerinnenundSchülernFachwissenoffenzurDiskus-
sion zu stellen, anstatt dieses als gegeben zu vermitteln (vgl. Schraw,Olafson
2008,S.33-36).DasvorliegendeAusgangsproblemwirddahersowohlimfachdi-
daktischenWissenalsauchindenÜberzeugungenzurStrukturdesFachwissens
verortet,dasozialwissenschaftlichenLehrkräfteneinhohesMaßanAmbiguitäts-
toleranzabverlangtwird,wennesumdieproblemorientierteIntegrationwider-
streitenderFachperspektivenimUnterrichtgeht.



Julian Wollmann und Andreas Lutter

170 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

Aus diesen theoretischen Annahmen speist sich das Ziel, ein relevantes und
zielführendesLehrveranstaltungskonzept zuentwickeln,welches sowohl fach-
didaktisches Wissen fördert als auch zu einem Wandel epistemologischer
Überzeugungen anregt, um ein integrationsoptimistisches Verständnis sozial-
wissenschaftlicherFachpraxiszubegünstigen.GemäßderFachliteraturzuden
ÜberzeugungenvonLehrkräftenmüssenLernangebote,dieeinenepistemischen
Wandelanregensollen,dieBedingungeineroffeneAtmosphäregewährleisten
sowiedreiMechanismenberücksichtigen:Adressatensollenangeregtwerden,
ihreexistierendenepistemischenÜberzeugungen infrage zu stellen (‚Zweifel‘),
dieBereitschaftentwickeln,ihreÜberzeugungenzuüberdenken(‚Volition‘)und
dieMöglichkeiterhalten,sichmitAlternativenauseinanderzusetzen(‚Lösungs-
strategien‘)(vgl.Bendixen,Rule2004,S.71–73).AusgehendvondiesenAspekten,
sollteeinezuplanendeLehrveranstaltungdieStudierendenalsozueinerAusei-
nandersetzungmitdeneigenenVorannahmenundÜberzeugungenanregen,um
schließlichalternativeLösungsstrategien,etwainFormunterschiedlicherfach-
didaktischenOptionenalsauchHandlungsstrategien,anzubieten.

5	 	Designprozess	–	Entwicklung	eines	
Lehrveranstaltungskonzepts

AusdenBedingungendesepistemischenWandels ergeben sich fürdieKonst-
ruktion eines Lehrveranstaltungskonzepts verschiedene Anforderungen und
Ziele, so etwa, dass die epistemologischen Überzeugungen der Studierenden
zurSprachekommen,dieBedeutungdieserÜberzeugungen fürdieberufliche
PraxisreflektiertundfachdidaktischeKonzeptezumUmgangmitsozialwissen-
schaftlicherInterdisziplinaritäthinreichenderprobtwerden.ZurIllustrationwer-
denimFolgendendieBausteinedesentwickeltenLehrveranstaltungs-Prototyps
anhandvondreiexemplarischenModulen(Sitzungen)illustriert.
Tab.1:ExemplarischeSitzungendesLehrveranstaltungskonzepts

Sitzung zu fachlichen 
Grundlagen

Sitzung zu bildungspoliti-
schen Grundlagen

Sitzung zu fachdidaktischen 
Planungsmodellen

Epistemischer
Zweifel

DurchführungundAuswer-
tungdes‚Fischerspiels‘

Diskussion bildungspoliti-
scherTweetssamtBildungs-
debatte(„Naina-Debatte“)

Interpretationvonmono-
perspektivischenSchüler-
urteilen(Schüleraussagen,
Schülerdokumente)
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Inder Sitzung zuden fachlichenGrundlagenwird als Einstieg eine adaptierte
Versiondes„Fischerspiels“(Ziefle2000)zurProblematikder‚Allmende‘mitden
StudierendendurchgeführtunddieResultateausgewertet.DasdurchdasSpiel
provozierteErgebniseinerÜbernutzungvonAllgemeingüternkannvondenStu-
dierendenzuweilenanhanddesvermeintlich‚gierigen‘VerhaltensderMitspiele-
rinnenund-spielerinterpretiertwerden,waswiederummitBefundenzuAlltags-
vorstellungenvonSchülerinnenundSchülernkorrespondiert (vgl.Klee,Lutter
2010).VordemHintergrundökonomischerKrisenwirdvorallemdasindividuelle
VerhaltenvonAkteurenproblematisiert,politischeBedingungenderGestaltung
und Regulierung bleiben dabei jedoch weithin unberücksichtigt. Die Ausein-
andersetzungbietetRaumfüreineRe-InterpretationdereigenenZugängeund
ermöglichtes,ökonomischeAnreizstrukturenmitpolitischenRegulierungsmaß-
nahmenzuverknüpfen.DerBezugaufForschungsergebnissezuAlltagsvorstel-
lungenvonSchülerinnenundSchülernkannzusätzlichdieVolitionfördern,da
diesealswichtigerBestandteilalltäglicherUnterrichtspraxisgeltenundderpro-
duktiveUmgangmitihnendasinterdisziplinäreDenkenaufSeitenderLehrkraft
schult.AlsLösungsstrategiewirdexemplarischaufdenAnsatzderNeuenInstitu-
tionenökonomik(NIÖ)zurückgegriffen,welcherdieBedeutungvonInstitutionen
alsRegelungsinstrumentsozialerInteraktionenaufdenEbenenvonPolitik,Wirt-
schaftundGesellschaftherausstelltundalseinintegrativesParadigmafungiert
(vgl.Hippe2010,S.391).DerNIÖ-AnsatzbietetsichsomitalsAnalyseinstrument
an,umpolitische,ökonomischeundgesellschaftlichePerspektivenanhandvon
verschiedenenLerngegenständenherauszuarbeitenundfürdieGestaltungvon
Lernprozessenfruchtbarzumachen.

In der Sitzung zu bildungspolitischen Grundlagen wird epistemischer Zweifel
über die Auseinandersetzung mit Bildungsanliegen und bildungspolitischen
Diskursen sozialwissenschaftlichen Lehrens und Lernens angeregt. Im Vorder-
grundstehtdieFragenachderRelevanzpartikularerBildungsforderungen für
das sozialwissenschaftliche Integrationsfach. Beispielsweise werden Studie-
rendeanhanddessogenannten„Naina-Tweets“,welcherdiebildungspolitische
ForderungnacheinemseparatenFachWirtschaftinderöffentlichenDiskussion

Epistemische
Volition

BezugderSpielerfahrungen
zuAlltagsvorstellungenund
Auseinandersetzungmitder
NIÖalsFachkonzept

AnalysevonUnterrichtsma-
terialvordemHintergrund
bildungspolitischer Diskurse 
(Finanzbildung)

DiskursiveErarbeitung
diverserAnforderungenan
LehrkräftebeiderPlanung
und Gestaltung interdiszipli-
närenUnterrichts

Lösungs-
strategien

MaterialbasierteErprobung
derNIÖalsintegratives
Analyseinstrument

MaterialbasierteDiskussion
interdisziplinärerundgestal-
tungsorientierterAnsätze

ErprobungundReflexion
einesinterdisziplinären
Planungsmodells
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verstärkte,mitArgumentenfürundgegeneine individualisierteFinanzbildung
konfrontiert.DiebildungspolitischeDebattewirdmiteinerAnalyseunterschied-
licherBildungsmittelzufinanziellenThemenflankiert,welchejeweilseineöko-
nomische Individualebene (PrivateAltersvorsorge)sowieeine interdisziplinäre
Gesellschaftsebene (Gestaltung des Renten- und Finanzsystems) abdecken.
DadurchwerdendieStudierendenmotiviert,sichgrundsätzlichmitteilswider-
streitendenBildungsanliegen auseinanderzusetzen, die zentrale Vorstellungen
über die Kernziele sozialwissenschaftlicher Bildung sowie das Verhältnis von
Fachwissen,UnterrichtundBildungsanspruchberühren.

DieSitzungzudenBedingungeneiner integrativangelegtenPlanungsdidaktik
dient der Förderung von interdisziplinären Zugängen bei der Gestaltung von
Unterricht. Epistemischer Zweifel wird beispielsweise anhand unterrichtlich
geäußerter Schülerurteile provoziert, welche relevante Lern- und Problemge-
genstände(z.B.‚Mietpreisbremse‘)auseinersingulärenfachlichenPerspektive
bewerten.UmepistemischeVolition zuerzeugen,wirdder FokusaufdasPla-
nungs-undUnterrichtshandelnvonLehrkräftenverschoben,dajenedieunter-
richtlichen Voraussetzungen schaffen müssen, um Lernenden verschiedene
FachperspektivenbeiderUrteilsbildungzurVerfügungzustellen.AlsLösungs-
strategiekönneneinschlägigeunterrichtlichePlanungsmodelle(vgl.Hagemann
2015) eine konzeptionelle Hilfestellung zur Planung, Erprobung und Reflexion
von interdisziplinären und problemorientierten Unterrichtsvorhaben bieten.
HierstehtdieUnterscheidungunterschiedlicherfachlicherEbenen(Politik,Wirt-
schaft, Gesellschaft) und Sichtweisen (Akteure, Betroffene) im Vordergrund,
um die Einbindung von Prinzipien, wie beispielsweise Multiperspektivität, zu
berücksichtigen.

Insgesamt bilden drei zentrale Designprinzipien den roten Faden bei der Ent-
wicklungderLehrveranstaltung.AnersterStellestehtdieinhaltlicheAuseinan-
dersetzung mit dem Lernpotenzial interdisziplinärer Ansätze, welche anhand
vonverschiedenenunterrichtlich relevantenGegenständen reflektiertwerden.
Zweitenswird Interdisziplinaritätkonsequent indiePraxiszukünftigenprofes-
sionellen unterrichtlichen Handelns eingeordnet. Drittens wird der Mechanis-
musdesepistemischenWandelszurFörderung integrativerepistemologischer
ÜberzeugungeneingesetztundmitWissenum fachdidaktischeLösungsstrate-
gienergänzt. InwieferndieUmsetzungdieserPrinzipien förderlich fürdieEnt-
wicklungeinesprofessionellenUmgangsmit verschiedenenFachperspektiven
ist,wirdimFolgendenanhandempirischerErgebnisseevaluiert.
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6	 	Evaluation	–	Empirische	Untersuchung	
des Lehrveranstaltungskonzepts

MitHilfeeinerfragebogenbasiertenEvaluationdereinzelnenSitzungenließsich
bereitswährenddererstenDurchführungerkennen,dassvorallemderMecha-
nismusderepistemischenVolitiondieWahrnehmungderStudierendenprägte.
IndemwiederholtBezügezuFragenundHandlungenderspäterenBerufspraxis
hergestellt wurden, war die Bereitschaft, sichmit den vorgestellten Lösungs-
strategienauseinanderzusetzen,deutlichgrößer.Dies lässt sichanhanderster
RückmeldungenwährendderPrototypentestungzur‚Planungsmodell-Sitzung‘
verdeutlichen,welchedieStudierendenanhandeiner5-stufigenSkalazumItem
„IchhabedenEindruck,dassmirdieheutigeVeranstaltungwichtigeHinweise
fürmeineTätigkeitalsLehrkraftvermittelthat“sehrpositivbewerteten(M=4.68,
SD=.68).InwieferndieangewandtenGestaltungsprinzipiensichpositivaufdie
FörderunginterdisziplinärenfachdidaktischenWissensundÜberzeugungenaus-
gewirkthaben,wirdanhanddesfinalenPrototypsnäherbeleuchtet.Basierend
aufdenentwickeltenTheoriekonstruktenwurdenfürdieEvaluationderLehrver-
anstaltungskonzeptiondiefolgendengerichtetenHypothesenabgeleitet:

Hypothese1:DieLehrveranstaltunghateinenpositivenEffektaufdasselbstein-
geschätztefachdidaktischeWissen.
Hypothese 2: Die Lehrveranstaltung hat einen positiven Effekt auf integrative
epistemologischeÜberzeugungenzurStrukturvonFachwissen.

ZurÜberprüfungderHypothesenwurdeeinquasi-experimentellesVersuchsde-
signangelegt,welchesauseinerVersuchs-undeinerKontrollgruppebestand,
diejeweilsamAnfangundzumEndeeinesSemestersbefragtwurden.AlsVer-
suchsgruppedientenMaster-Studierende,dieandemfinalenPrototypimJahr
2017 und 2018 teilgenommen hatten, während sich die Kontrollgruppe aus
Masterstudierenden eines Parallelseminars zusammensetzte. Auf Grund der
geringen Anzahl anMasterstudierendenmusste sowohl eine Vollerhebung als
auch eine Zusammenfassung der Datensätze aus zwei hintereinander folgen-
denSemesternvorgenommenwerden,umeineausreichendeFallzahl (n=68)
zugarantieren.DieQualitätderDatenwurde leichteingeschränkt,dadieVer-
gleichsgruppeneineheterogeneStrukturaufwiesen,welcheaufSelbstselektion
beiderSeminarwahlzurückzuführenist.WährenddieVersuchsgruppeausn=37
Lehramtsstudierendenbestand(SemesteranzahlimMaster:M=2.86,SD=0.91;
Geschlecht:15♀,22♂),beinhaltetedieKontrollgruppemitn=31(Semesteran-
zahlimMaster:M=2.24,SD=1.04;Geschlecht:19♀,12♂)einegeringereFallzahl
sowieeineandereGeschlechterzusammensetzung.
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Zur Erfassung des fachdidaktischen Wissens wurde aus forschungsökonomi-
schenGründenaufeinenWissenstestverzichtetundstattdessendasakademi-
sche Selbstkonzept der Studierenden abgefragt, welches sich als geeigneter
IndikatorfürdieErhebungdesWissensniveausvonLehramtsstudierendenher-
ausgestellt hat (vgl. Paulick et al. 2016, S. 5). Für die Skala „Fachdidaktisches
Wissen(SC)“(M=3.83,SD=.59,α=.82)wurdenfünfItemsausdemBEvaKomp
(Braunetal. 2008)adaptiert,dieeineguteReliabilitätaufweisen.Die „episte-
mologischeÜberzeugungzurStrukturdesWissens“(M=3.88,SD=.85,α=.68)
wurdemitHilfeeinerSkalaauszweiItemsausdemCAEB(Stahl,Bromme2007)
erhobenundzeigteineausreichendeReliabilität.

Zur Überprüfung der Hypothesen wurde eine zweifaktorielle Varianzanalyse
durchgeführt. Als Signifikanzniveau ist für den einseitigenHypothesentest ein
Wertvon5%(alpha=0.05)festgelegt.DaessichbeidemvorliegendenUnter-
suchungsdesignumeinQuasi-Experimenthandelt,sinddieInteraktionseffekte
der Faktoren „Gruppe“ und „Zeit“ von Interesse, weil jene anzeigen, ob ein
UnterschiedzwischenVersuchs-undKontrollgruppenachderDurchführungder
Lehrveranstaltungvorliegt.DaherwerdenimFolgendendieErgebnissezurAus-
wirkungderkonzipiertenLehrveranstaltungaufdieausgewähltenDimensionen
derprofessionellenHandlungskompetenzmitHilfedesEffektgrößenmaßesdes
partiellenEta-Quadrats(η2p)angegeben.EinWertab.01wirdüblicherweiseals
klein,ab.06alsmittelundab.14alsgroßinterpretiert(vgl.Döring,Bortz2016,
S.821).

Tab.2:DeskriptiveStatistikausgewählterDaten.

Versuchsgruppe Kontrollgruppe

AbhängigeVariable Messzeitpunkt Mittelwert(SD) Mittelwert(SD)

Fachdid.Wissen(SC) Prätest 3.64(0.62) 3.73(0.61)

Posttest 4.10(0.53) 3.85(0.49)

Epistem.Überzeugung Prätest 3.74(0.73) 3.84(0.99)

Posttest 4.16(0.72) 3.73(0.94)

Die Analyse des Selbstkonzepts zum fachdidaktischenWissen ergab, dass für
dieStudierendeninderVersuchsgruppeeinsignifikanthöhererZuwachsgegen-
überdenStudierendeninderKontrollgruppezuverzeichnenwar,F(1,132)=3.02,
p=.042.DamitlässtsichdieersteHypothesebestätigen.DerZuwachsistdurch
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einen eindeutigen Nettoeffekt (0.34) gekennzeichnet, wenngleich die Effekt-
stärkemitη2p=.022alseherniedrigeinzustufenist.

EinweitererpositiverBefundergibtsichfürdieepistemologischeÜberzeugung
zurStrukturdesWissens,daauchhier fürdieVersuchsgruppeeinesignifikant
gestiegeneZustimmungzurVerbundenheitderFachanteileWirtschaftundPoli-
tikgegenüberderKontrollgruppezubeobachtenwar,F(1,132)=3.37,p=0.034.
Hier lagderNettoeffektgegenüberderKontrollgruppebei0.53undwieseine
kleine Effektstärke von η2p = .025 auf. Das Hauptanliegen des Lehrveranstal-
tungskonzepts,welchesdarinbestand,dassdieStudierendeneinenepistemi-
schenWandel durchlaufen und die Fachanteile vonWirtschaft und Politik als
stärkermiteinander verknüpft sehen, schien somit – wenn auch in geringem
Maße–erfülltwordenzusein.

7	 Diskussion	und	Fazit

DervorliegendeBeitraghat sicheinergrundlegendenHerausforderungsozial-
wissenschaftlicher Integrationsfächer angenommen und die professionellen
BedingungenfüreinenerfolgreichenUmgangmitfachlicherVielfaltindensozi-
alwissenschaftlichenDomänenuntersucht.ImVordergrundstanddieFragenach
derEntwicklungeineseinschlägigenLehrformatszurFörderungeines‚integra-
tionsoptimistischen‘ProfessionsbewusstseinsangehenderLehrkräfte.ImErgeb-
nislässtsichfeststellen,dassdieverbreitetefachwissenschaftlicheSeparierung
inderLehramtsausbildungnichtausschließlichdasProfessionswissenberührt,
sondernsichauchaufdiesubjektivenÜberzeugungenauswirkt.Daher fand in
derEntwicklungdesvorgestelltenundevaluiertenLehrveranstaltungskonzepts
nebenderErarbeitungfachdidaktischenWissenszurIntegrationderAnsatzdes
epistemischen Wandels Eingang, um interdisziplinäre Überzeugungen über
sozialwissenschaftlichesLehrenundLernenzufördern.DieErgebnissederEva-
luation ergaben erste Hinweise auf die Wirkung der eingesetzten Konzepte und 
ermöglichenes,vorläufigeGestaltungsprinzipienfürähnlicheLehrangebotezu
formulieren. Demnach sollte den Überzeugungen von Studierenden eine grö-
ßereAufmerksamkeitgeschenktundmitHilfederMechanismendesepistemi-
schen Wandels konkret angesprochen werden. Dies kann durch Lernanlässe
gelingen,dieStudierendezurDiskussionundReflexioneigenerDeutungsmus-
terundÜberzeugungenanregen, indemsiemitderBedeutungfürdiespätere
Berufspraxisverbundenwerden.Hierfürerscheinteslohnend,Studierendeauch
mit fachdidaktischenundbildungspolitischenKontroversenüberdieChancen
undHürdensozialwissenschaftlicherVerbundfächerzukonfrontierenunddabei
überspezifischunterrichtlicheFragenundHandlungsroutinenhinauszugehen.
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Die Einbindung von integrativen Ansätzen, welche Bedingungen, Eigenheiten
und Unterschiede vermeintlicher ‚Logiken‘ von Politik undWirtschaft explizit
fokussieren,bietenweitereZugängezurStärkungeinesintegrativenProfessions-
bewusstseins. 

TrotzdiesererstenHinweisebleibendievorliegendenBefundebegrenzt.Diesist
sowohlaufdieQualitätdererhobenenDatenalsauchaufdieKontextgebunden-
heit der Intervention zurückzuführen. So basierte das Vorgehen dieser Unter-
suchung unter anderem darauf, dass die teilnehmenden Masterstudierenden
bereitsüber einausgeprägtesWissen indenunterschiedlichenBezugswissen-
schaftenverfügen.FüranderweitigeAusbildungsstrukturen, indenenetwadie
RollederBezugswissenschaftenkleinerausfallenmag,bestehenmöglicherweise
andereBedürfnisse.UmdieWirksamkeitderabgeleitetenGestaltungsvorschläge
zuüberprüfen,istdieUmsetzunggleichartigerInterventioneninabweichenden
Kontextennotwendig.DieskönnteeinenBeitragdazuleisten,angehendeLehr-
kräftefrühzeitigaufdieAnforderungenderschulischenIntegrationspraxisvorzu-
bereitenundsoerfolgreichesHandelnimsozialwissenschaftlichenVerbundfach
zuermöglichen.
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Zusammenfassung. Im Beitrag werden Prozesse der Unterrichtsplanung in 
der Lehrer:innenbildung 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 Übungszwecken 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.

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

Includinglessonplanningasatask
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. 
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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

ObwohlderUnterrichtsplanung imLehramtsstudiumeinezentraleBedeutung
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 Zugänge im Besonderen.1 Diese Leer-
stellemag nicht zuletzt dadurch begründet sein, dass Unterrichtsplanung als
eine in aller Regel individualisierte Praxis einen direkten empirischen Zugriff
erschwert–seies,weilLehrkräfteundStudierendeihrenUnterrichtzuhausepla-
nen;seies,weilderPlanungsprozessselbstwomöglichnur‚imKopf‘stattfindet
undnichtzwingendverbalisiertoderdokumentiertwird.DenPlanungsprozess
einerempirischenBeobachtungzugänglichzumachen,istinsofernallerersteine
forschungspraktischeHerausforderung(vgl.Maieretal.2018).2WieStudierende
undangehendeLehrkräfteUnterrichtplanen,istbislangzudemvorallemGegen-
standvonStudien,diesichaufdiePraxisphaseimStudium,dasReferendariat
oderdieBerufspraxisbeziehenundzudemmeistaufdieKompetenzentwicklung
von angehenden oder berufstätigen Lehrkräften abzielen (vgl. z.B. Gassmann
2013;Wegner2016;Greiten2017,2019;Litten2017;Tänzer2017;Weingarten2019).

Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir Unterrichtsplanung im Lehramtsstu-
dium.WährenddiePlanungindenpraktischenPhasenderLehrer:innenbildung
auf die Durchführung des eigenen Unterrichts zielt, wird an dieser Stelle die

1 DasKompendiumzurqualitativenUnterrichtsforschung(Proske,Rabenstein2018)enthält
beispielsweisehierzukeineneigenenBeitrag.

2 Methoden wie „lautes Denken“ oder „stimulated recall“ werden z.B. von Tänzer (2017)
genutzt,umindividuellekognitiveProzessebeiderUnterrichtsplanungannäherndsichtbar
zumachen.
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Unterrichtsplanung zu Übungszwecken im Kontext eines Hochschulseminars
insZentrumgerückt.DiePlanungsprozessesinddemnachvomHandlungsdruck
derPraxissowiederunmittelbarenBewertungeinerPassungvonPlanungund
Durchführungentlastetundermöglichensomiteineerprobendeund reflexive
Vorgehensweise.Dermethod(olog)ischenHerausforderung,diemeist‚schweig-
same‘Unterrichtsplanungzuerforschen,begegnenwirdabei, indemwirTran-
skripte von audio-aufgezeichneten studentischen Gruppenarbeitsphasen, in
denenUnterrichtfürinklusiveLernsettingsgeplantwird,alsDatenmaterialnut-
zenundsomitkollektiveProzessederUnterrichtsplanungrekonstruieren.Dadie
Studierenden ineinemsolchenSettingdazuaufgefordert sind, sichauszutau-
schen, eignet sich dasDatenmaterial besonders gut dafür, die Aushandlungs-
und Entscheidungspraktiken im Planungsprozess von (inklusivem) Unterricht
unddieSinnkonstitutionenderStudierendenempirischzugänglichzumachen.3

DeranderSchnittstellevonrekonstruktiverLehrer:innenbildungsforschungund
Bildungsgangforschung angesiedelte Beitrag4 basiert somit auf zwei wesent-
lichen Annahmen: Erstens begreifen wir Unterrichtsplanung als Prozess und
fokussierendemzufolgedieDeutungs- und SinngebungsprozessederStudieren-
den,diesichaufdieGestaltungderLehr-Lern-Arrangements,hier:derimHoch-
schulseminargestelltenAufgabeeinerUnterrichtsplanungzuÜbungszwecken,
beziehen.Dabeigehenwirzweitensdavonaus,dasssichanderUnterrichtspla-
nungselbstdiemitderTransformationvonerziehungs-undfachwissenschaft-
lichensowie(fach-)didaktischenWissensbeständenindiepraktischeGestaltung
vonUnterricht einhergehendenHerausforderungen als Handlungsproblemati-
ken angehender Lehrkräfte kristallisieren.Wir folgendamit den theoretischen
AnnahmenundempirischenÜberlegungenderBildungsgangforschung,diedie
SinnkonstruktionenderLernenden–inunseremFallderStudierendenalsLer-
nenden–insZentrumihrerAnalysenstellt(vgl.dazuKoller2008)undrekonstru-
ierendemzufolge,wiedieStudierendendieAufgabenstellung,inklusivenUnter-
richtzuÜbungszweckenzuplanen,bearbeitenundwelchenSinnsiedabeider
Aufgabezuschreiben.

Nach einer knappen Skizze der grundlegenden Annahmen der Bildungsgang-
forschung (2) werden die Handlungsanforderungen inklusiver Unterrichtspla-
nunganhand vonBefundenderUnterrichtsplanungsforschung sowieder teil-

3 InwieferndiedurchdiesenspezifischenZuganggewonnenenErkenntnissefürUnterrichts-
planungallgemeinrelevantsind,musshier–nichtzuletzt,daessichumeineexplorative
Studiehandelt–offenbleiben.

4 AnknüpfungspunktegibtesauchzurrekonstruktivenStudierendenforschung(vgl.Tyagu-
nova2019).
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weiseprogrammatisch fundierten inklusivenDidaktikherausgearbeitet (3). Im
AnschlusswerdendiemethodologischenHerausforderungenunddermethodi-
scheZugriffaufdasDatenmaterialkonkretisiert(4).DierekonstruktiveAnalyse
wirdschließlichanzweiFällendargestellt(5),bevordieBefundezusammenge-
führtunddieErkenntnissefürdieBildungsgang-undLehrer:innenbildungsfor-
schungherausgestelltwerden(6).

2	 	Unterrichtsplanung	aus	der	Perspektive	
der Bildungsgangforschung

Die Bildungsgangforschung schließt unmittelbar an ein rekonstruktives For-
schungsparadigma (vgl. Hericks 2006; Meyer 2016a; Wegner 2016) und häufig
andiemethodologischenÜberlegungenderGroundedTheoryan(vgl.Görlich,
Humbert,Meyer2010,S.2).AusgangspunktdieserPerspektiveistzunächstganz
allgemeindasinstitutionalisierteBildungssystem,dasSubjekteaufnimmt,diese
gleichzeitigindividualisiertwiekanalisiertundsieaufdieArbeitsweltvorbereitet
(vgl.Schenk2004,S.41).Eindergestaltinstitutionalisierterundinaufeinander-
folgendenStufenstrukturierterundindiesemSinne„objektiver“Bildungsgang5 
(Görlichetal. 2010,S. 1) lässt sichdabeialsgebündelterAnforderungskatalog
begreifen,mitdemsichdieAdressat:innenauseinandersetzenmüssen.Inwel-
cher Form sie die im Bildungsgang institutionalisierten Anforderungen aber
deutenundwiesiesiebearbeiten,hängt–inderPerspektivederBildungsgang-
forschung – wesentlich von individual-biografischen Erfahrungen ab. Die Bil-
dungsgangforschunguntersuchtalsoaufdereinenSeitediegesellschaftlichen
Ansprüche, dieBildungsinstitutionen aufnehmenund repräsentieren, und auf
deranderenSeite,wiedieadressiertenSubjektedieseAnforderungenbearbei-
tenunddeuten(vgl.Wegner2016,S.87).6Bildungsgangforschungzieltdarauf,
dassichausdenbeidenPolenergebendeSpannungsverhältnisaufempirischer
Grundlage zu beschreiben und theoretisch zu erschließen (vgl. Meyer 2016a,
S.237).

UnterrichtsplanunglässtsichindieserPerspektivefolglichalswichtige–wenn
nichtsogardiezentrale–institutionelleAnforderungdesBildungsgangsverste-
hen,mitdersichalleLehramtsstudierendenauseinandersetzenmüssen.Didak-

5 MitStufensindSchulstufenoderauchdasStudiumgemeint.
6 Sie lässt sich als Versuch interpretieren, „dasDilemmaderBildungsforschung zwischen

deskriptiv-technischem, gegenüber Normen gleichgültigem und präskriptiv-pragmati-
schem,gegenüberEntscheidungsspielräumenblindemVorgehen[…]aufzulösen“(Schenk
2004,S.46).
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tischgewendeterscheintsieimRahmenderBildungsgangdidaktik7alsEntwick-
lungsaufgabe(vgl.Trautmann2004imRückgriffaufHavighurst).Ineinerersten,
grobenAnnäherunglassensichdarunternichtAufgabenimSinnevonÜbungen
fassen,sonderneherAufgegebenes,dasaufgrößereZielsetzungenhinweist(vgl.
Niedderer2005,S.319).Entwicklungsaufgabensind indiesemSinneunhinter-
gehbarundmarkierenobjektivVorgegebenes (vgl.Meyer2016a,S.239–40); in
ihnen materialisieren sich die institutionellen Anforderungen des Bildungs-
gangs.SieverweisenzudemaufdiespezifischenFähigkeiten,diedieIndividuen
durchderenBewältigungzeigenbzw.entwickeln(vgl.Trautmann2004,S.23).
DieberufsbiografischeEntwicklungvonLehrkräftenwirdsomitalsProzessver-
standen, indem,beginnendmitdemLehramtsstudium,professionsbezogenes
Wissenaufgebautwird,das imLaufederBerufstätigkeitweiterentwickeltwird
(vgl.Meyer2008,S.125;Hericks2006).UnterrichtsplanungalsEntwicklungsauf-
gabeoszilliertimStudiuminsofernimSpannungsfeldzwischengegenwärtigen
hochschulischen Erwartungen und zukünftigen beruflichen Anforderungen. In
diesemSinneplädiertWegnerauchdafür,inder„Rekonstruktionderberufsbio-
grafischenEntwicklungsprozessederLehrerinnenundLehrer“(Wegner2016,S.
106)einenBausteinfürdasVerständnisvonUnterrichtsprozessenzusehen.

Über das Entwicklungsaufgaben-Konzept lassen sich Anforderungen an Leh-
rer:innen–wiebeispielweisedieUnterrichtsplanung–konkretisierenundihre
BewältigungseitensderSubjekteerforschen (vgl.Trautmann2004,S.38)und
dieForschungsergebnisserekursivderLehrer:innenbildungzugänglichmachen.
Indemwir also im vorliegenden Beitrag kollektive studentische Planungspro-
zessevonUnterrichtzuÜbungszweckenrekonstruieren,gewinnenwirErkennt-
nissedarüber,wieStudierendesichmitderEntwicklungsaufgabeUnterrichts-
planungauseinandersetzen.DerinderkonkretenAufgabenstellunggeforderten
Planung eines inklusivenUnterrichtskommtdabeieinebesondereRelevanzzu.
Denn die Gestaltungsaufgabe inklusiver Unterrichtsplanung lässt sich in der
Perspektive der Bildungsgangforschung als eine Folge umgreifender gesell-
schaftlicherWandlungsprozessebetrachten,die–wieanderegesellschaftliche
Entwicklungenauch–dieimBildungsganginstitutionalisiertenAnforderungen
veränderthaben.DieSubjektesindfolglichimmerauchschondazuaufgerufen,
solcheTransformationenvordemHintergrundeigenerErfahrungenundSinn-
gebungsprozesseproduktivzubearbeiten(vgl.Wegner2016,S.88).Mitunserem
FokusaufkollektiveSinndeutungenundEntscheidungspraktikenvonStudieren-

7 WährenddieBildungsgangforschungaus einerprozessualenPerspektivedieDeutungen
undSinngebungsprozessederAdressat/innenrekonstruiert(vgl.Görlichetal.2010,S.2),
zielt die Bildungsgangdidaktik darauf, die empirischen Befunde der Bildungsgangfor-
schungdidaktischzuwenden(vgl.Wegner2016,S.91).
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dengruppen und die unterschiedlichenModi der Auseinandersetzungmit der
konkretenSeminaraufgabeerweiternwirzugleichdiePerspektivederBildungs-
gangforschung,diediestudentischeAuseinandersetzungmitEntwicklungsauf-
gabenmehrvordemHintergrundvonErfahrungenderStudierenden–seiensie
individuell-biografischerArtoderseiensieinderHochschullehreoderderSchul-
praxis gewonnen – analysiert und damit einen stärker individuumszentrierten 
Zugangwählt.

3	 	Inklusive	Unterrichtsplanung	als	Aufgabe

„MitUnterrichtsplanungwird jenerTeilderUnterrichtswirklichkeitbezeichnet,
indemEntscheidungendarüberfallen,wiederUnterrichtimeinzelnenablaufen
soll“(Peterßen2000,S.11).AuchwennsieaufgrundderKontingenzdesUnter-
richts immereinEntwurfbleibt (vgl. Esslinger-Hinz et al. 2013, S. 17), lässt sie
sichalsVorentwurfaufdasKommendefassen(vgl.Klafki1963,S.5).Sieistein
Versuch,Lehr-undLernprozesseinPassungzubringen(vgl.Ziegelbauer,Ziegel-
bauer2019,S.427), indem„dieProzessstrukturzwischenLehrer,Schülerund
Stoff“ (Wernke, Zierer 2017, S. 13) idealerweise so gestaltet werden soll, dass
Bildungsprozessemöglichwerden.DiePerspektivederBildungsgangforschung
bzw.-didaktiklegtnahe,beiderUnterrichtsplanung„danachzufragen,wieder
objektive, institutionelle Bildungsgang und der subjektive Bildungsgang […]
ineinandergreifen undwas unternommenwerden kann, damitUnterricht aus
derSichtderSchülerinnenundSchülerSinnmacht“ (Wegner 2016, S. 89). So
sollmitdemUnterrichtaufdereinenSeitezwardenobjektivenAnforderungen
entsprochenwerden,aufderanderenSeitesollendieSchüler:innenaberSinn
erkennenundzueigenenDeutungenkommenkönnen.Dieswirdnurdannmög-
lich,wenndiePerspektivederSchüler:innenvonvornehereinindieProzesseder
Unterrichtsplanungaufgenommenwird(vgl.Wegner2016,S.103).Unterrichts-
planung ist damit der permanente Versuch, eine Entsprechung zwischen den
Sachanforderungen, die sich in Fachkulturen und spezifischenAnforderungen
andiejeweiligeKlassenstufemanifestieren,unddenbiografischenErfahrungen
derSchüler:innen(vgl.Meyer2008,S.124)zufinden.DassUnterrichtsplanung
hierbeialspermanenterVersuchcharakterisiertwirdundgeradenichtalseine
schematischabzuarbeitendeAufgabe,verweistbereitsaufdieimmerwiederneu
zubearbeitendenHerausforderungenbeiderPlanungvonUnterricht.

EinigedieserHerausforderungenmarkiertdieempirischeForschungzurUnter-
richtsplanungalsProblemederLehrer:innenbildung.TrotzheterogenerErkennt-
nisinteressen und uneinheitlicher Befundlage lassen sich dabei einige Prob-
lemstellen identifizieren: Sowird in kompetenzorientierter Perspektivedarauf
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hingewiesen,dassdieUnterrichtsentwürfevonReferendar:innenhauptsächlich
auffachlichenKompetenzerwerbabstellen,währendüberfachlicheKompeten-
zeneherausgeblendetbleiben(vgl.Weingarten2019,S.224).InjüngerenPublika-
tionenderquantitativenBildungsforschungwirdimHinblickaufdieGestaltung
inklusivenUnterrichtsaufadaptiveLehrkompetenz fokussiert,diealsdasVer-
mögenderLehrkraftverstandenwird,„dieUnterrichtsgestaltungandieunter-
schiedlichenLernvoraussetzungenderLernendenanzupassen“(Schmitz,Simon,
Pant2020,S.57).FacetteneineradaptivenLehrkompetenzsindnebenSach-und
Klassenführungskompetenz auch didaktische und diagnostische Kompeten-
zen(vgl.Welskop,Moser2020,S.23),fürderenEntwicklungjedoch–fragtman
Lehramtsstudierendewährend der Praxisphase – die eigenen Beobachtungen
imUnterrichtkaumgenutztwerden(vgl.Greiten2019,S.217).Bezogenaufdas
FachGeschichtezeigtLitten(2017)auf,dass„LehrkräfteinBezugaufdieeigenen
Planungsentscheidungen und Unterrichtskonzeptionen sehr frei agieren und
sichhierbeimitunterbewusstvondenVorschlägenderDidaktikdistanzieren“
(S.440).AuchindenSelbsteinschätzungenderLehrkräftespieltenfachdidakti-
scheModellefürdenPlanungsprozesskaumeineRolle(vgl.ebd.,S.436).Ausder
PerspektivederBildungsgangforschunghebtWegnerhervor,dassimUnterricht
dieDeutungenderSchüler:innenunterlaufenundkaumBildungsprozesse ini-
tiiertwerden(vgl.Wegner2016,S.101).AuchWeingartenkommtzumErgebnis,
dassdiekognitivenPotentialedergeplantenLernangebotedurch„Anwendungs-
stunden,indenenbereitsimVorfelderworbenesWissenineinerneuenLernsitu-
ationangewendetwird“(Weingarten2019,S.226),begrenztsindundSchüler:in-
neninnureinemknappenAnteilderUnterrichtsstundenetwaskritischprüfen,
reflektieren oder beurteilen.8

ZusammengenommenlässtsichausdenempirischenBefundenalszentralePro-
blematikderLehrer:innenbildungbenennen,dasszwischender theoretischen
ModellierungvonUnterrichtundseinerpraktischenPlanungdeutlicheLücken
bestehen.HieranlassensichnichtnurdieHerausforderungenderUnterrichts-
planungkonturieren,eszeigtsichauch,dasssichunterdenBedingungenvon
Inklusion ihr institutioneller Anforderungscharakter zusätzlich verdichtet. Die
Verdichtung bereits vorhandener Anforderungen, die im Prozess der Unter-
richtsplanungund -gestaltungbearbeitetwerdenmüssen, resultierenausden
PrämissenderinklusivenPädagogik,dieaufdieUN-Behindertenrechtskonven-
tion zurückgeht. Das darin zum Ausdruck kommende, sich ausschließlich auf
BehinderungbeziehendeKonzeptvonInklusionwurdeimschulpädagogischen
DiskurszuHeterogenitätdeutlicherweitertundauchaufanderevonMargina-

8 ImSamplevonWeingartennurin16,1%derStunden(2019,S.227).
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lisierung,DiskriminierungundAusgrenzungbetroffeneGruppenerweitert(vgl.
UN-Behindertenrechtskonvention 2017, S. 21;Werning 2013; Katzenbach 2017):
UnterdiesenVoraussetzungengiltinklusiverUnterrichtalseiner,dersichanalle
Schüler:innenrichtetundsoaufgesellschaftlichbedingteundinstitutionellher-
vorgerufeneBenachteiligungenreagiert(vgl.Budde,Hummrich2013).Einweite-
resKennzeicheninklusiverKonzepteliegtinderBetonungvonDifferenzzwischen
den einzelnen Subjekten und der daran orientierten Individualisierung päda-
gogischenHandelns.Vorallem imKontextvonUnterrichtwirdversucht,einer
Planungsorientierung an „deutschen Mittelschichtskindern“ (Gloystein, Moser
2020,S.162)dieLeitideederInklusionentgegenzusetzen,mitderalleSchüler:in-
nenangesprochenundanerkanntwerdensollen.DieVielfaltderSchüler:innen
wird indieserProgrammatiknicht alsBelastung, sondernalsChance für eine
inklusiveSchul-undUnterrichtsentwicklunggesetzt,diealleSubjektezwarals
verschieden,aberdennochmitgleichenRechtenausgestattetansieht(vgl.Gloy-
stein2020,S.52).EindergestaltsensiblerUmgangmitHeterogenitätgiltdamit
alsein„zentralerinklusionspädagogischerAnspruchanLehrkräfteprofessionali-
tät“(Welskop,Moser2020,S.21).SomitwerdenauchspezifischeAnsprüchean
dieDeutungenundEinstellungenvonLehrkräftenformuliert,dieinderpädago-
gischenHandlungspraxisunddamitauchderUnterrichtsplanungeingelöstwer-
densollen.InderPlanungvoninklusivemUnterrichtgiltesfolglich,den„Spagat
zwischenderFörderunggemeinsamerund individuellerBedürfnisse“ (Greiten
2018,S.168)zuschaffen.WährendGreitendieseLeistungvorallemaufdiedidak-
tischeEbenebezieht,werdenimbildungspolitischenundschulpädagogischen
DiskursüberInklusionnochweitereZusammenhängeeröffnet,diehinsichtlich
derDeutungenundEinstellungenvonLehrkräfteneinenstarkenAppellcharakter
haben: IndemdiehochschulischeQualifikationzurGestaltung inklusiverLehr/
Lernsettings alsQuerschnittaufgabeder Bildungswissenschaften, Fachdidakti-
kenundFachwissenschaftenverankertwurde(vgl.KMK2015,S.3),sollenbereits
dieStudierendenWissenzumThemaInklusionerwerbenundlernen,dieeigene
professionsbezogeneEinstellungzureflektieren(vgl.Brodesseretal.2020,S.8).

AusdendargelegtenAnforderungen,diemitderPlanunginklusivenUnterrichts
einhergehen, lässtsichdasErkenntnisinteressedesBeitragsandenProzessen
derUnterrichtsplanungzuÜbungsweckenimRahmeneinesHochschulseminars
fundieren.UnterderPrämissevonInklusionsollen inderLehramtsausbildung
MöglichkeitenderKompetenzentwicklunggeschaffenwerden,währenddieStu-
dierendenaufgefordertsind,anihrensichdaraufbeziehendenDeutungenund
Fähigkeitenzuarbeiten.WieStudierendedieseAufgabeimKontexteinesHoch-
schulseminarskonkretbearbeiten,sollimFolgendenempirischaufgeschlossen
werden.
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4	 	Method(olog)ische	Zugänge	und	Herausforderungen

Konkret entstammt das erhobene Datenmaterial einem erziehungswissen-
schaftlichen Hochschulseminar, das im Rahmen eines studiengangsübergrei-
fendenModulszur Inklusionangebotenwurde.KonzipiertwurdedasSeminar
für Lehramtsstudierende aller Unterrichtsfächer der Primar- und Sekundar-
stufe Iundzugleich fürunterschiedlicheStudiensemester;dieTeilnehmenden
warenalsoentwederinderAnfangsphase(2./3.Semester)oderamEndeihres
Studiums(7./8.Semester).ImSeminarwurdenineinemerstenSchrittzentrale
BegriffedesschulpädagogischenDiskurseszuInklusiondiskutiertu.a.Benach-
teiligung,Bildungsteilhabe,Exklusion,Differenz.AufdieserGrundlagewurden
ModelleinklusiverDidaktikerarbeitet,unddabeiinsbesonderedieModellevon
Feuser(1989),KahlertundHeimlich(2012)sowievonKullmann,Lütje-Kloseund
Textor(2014).DieModellegebenjeweilsvor,wieUnterrichtstrukturiertwerden
kannundenthaltendamitpersenormativeElemente–wobeidieseNormativität
füralledidaktischenModellegilt (vgl.Terhart2009,S. 158).Den fürden„Aus-
bildungsprozessvonangehendenLehrern“relevantenModellengehtes„umdie
TheoretisierungundoperativeGestaltungvonLehrenundLernenimKontextvon
AusbildungfürdenpädagogischenBerufdesLehrers“(Terhart2009,S.157-158)
und damit eben auch darum, eine normative Folie für Unterrichtsplanung zu
schaffen. Die für das Seminar ausgewähltenModelle lassen es in besonderer
Weise zu, die prozessuale, auch historische Perspektive auf die Entwicklung
inklusiverDidaktikzuverdeutlichenundermöglichenzugleicheinenEinblickin
verschiedensteerziehungswissenschaftlicheTheorieansätzeund-modelle.9 Die 
StudierendenerhieltendanndieAufgabe,inKleingruppeninklusivenUnterricht
zuplanen.MitZustimmungderStudierendenwurdendieGruppenarbeitsphasen
audiographiert.10

9 DasichinnerhalbvonUnterrichtsplanungsprozessenaberheterogenitätssensibleFrage-
stellungeninallgemeindidaktischeEntwürfeüberführenlassen(vgl.Greiten2018)undwir
gleichzeitigdieSchwierigkeitsehen,dieeinVerzichtaufdidaktischeModelleimKontext
vonUnterrichtsplanungnachsichziehenwürde(vgl.Wernke,Zierer2017),erscheintuns
derEinbezugderobenangesprochenenModelleinPlanungsprozesseweiterhinsinnhaft.

10 Eshandelt sichumeineexplorativeStudie zu studentischenHandlungs-undEntschei-
dungspraktiken(vgl.dazuauchTyagunova2019).MitdieserVerortunggrenzenwirunsvon
harmonisierendenBeschreibungsversuchenvonLehrenden-Lernenden-Handlungsvollzü-
genab.VielmehrwerdendieverschiedenenDeutungen„auchalsZusammenprallnicht
vonsichausharmonisierenderSinnkonstruktionen“(Meyer2012,S.168)verstanden.Die
vorliegendeRekonstruktionzieltalsoexplizitnichtdarauf,dieQualitätdervondenStu-
dierendenerarbeitetenUnterrichtsentwürfefestzustellen,derenKompetenzzubeurteilen
odergareineprognostischeAussagezutreffen.
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Im Datenmaterial dokumentieren sich die von den Studierenden zu bewälti-
genden Handlungsproblematiken insofern in ihrer doppelten Verortung: Zum
einenmüssendieStudierendenalsSeminarteilnehmer:innendeninstitutionel-
len Anforderungen des Hochschulstudiums nachkommen; zum anderen sind
siemitGestaltung inklusivenUnterrichts aufgefordert, auchden institutionel-
len Anforderungen des SchulsystemsRechnung zu tragen. Dass die Erhebung
derkollektivenPlanungsprozesse ineinenSeminarkontexteingebettetwar, ist
methodologischdaherhöchstrelevant:WiedieStudierendendieaufdenbeiden
unterschiedlichenEbenenverankerteninstitutionellenAnforderungenbearbei-
ten, ist Gegenstand der folgenden Rekonstruktionen. Denn die Studierenden
sindimZugederAufgabenstellungebennichtnurmitdenHerausforderungen
inklusiverUnterrichtsplanungselbstkonfrontiert,sondernauchdamit,denim
SeminargestelltenArbeitsauftragentsprechendderinstitutionellenLogikhoch-
schulischerAufgabenzubearbeiten.WelcheSinnzuschreibungendieStudieren-
denbeiderBearbeitungdesArbeitsauftragsvornehmenund inwieweitund in
welcherWeisesiesichaufdieeingeführtendidaktischenModellebeziehen,war
zudemeineleitendeFragestellungbeiderempirischenAnalyse.Dierekonstruk-
tiveAnalysezieltdahererstensaufdieModideskollektivenUmgangsmitderim
institutionellen Setting derHochschule gestellten Aufgabenstellung und zwei-
tensaufdieimkonkretenVollzugs-undAushandlungsgeschehendieserstuden-
tischenAufgabenbearbeitungjeweilsaufgerufenenundspezifisch‚bearbeiteten‘
HandlungsproblematikenderinklusivenUnterrichtsplanung.

DieAudioaufzeichnungenwurdenmiteinerfürsinn-rekonstruktiveAnalysever-
fahren erforderlichen Genauigkeit transkribiert (vgl. Langer 2013). Auf sprach-
liche oder grammatikalische Glättungen oder Auslassungenwurde verzichtet;
Satz- und Wortabbrüche, Pausen und Überlappungen und Metasprachliches
(Lachen,Papierraschelnetc.)wurdenmittranskribiert.DieAnalysedesgesamten
DatenmaterialserfolgteorientiertanzentralenPrämissenderGroundedTheory,
wiesieimAnschlussanStraussundCorbin(1996)ineinerkonstruktivistischen
Variante vorliegen (vgl. Strübing 2018). Mit dem sinn-rekonstruktiven undmit
unterschiedlichen Datensorten kompatiblen Verfahren konnten neben Tran-
skriptenauchvondenStudierendenverwendeteDokumente(z.B.Formblätter
fürsog.StrukturskizzenfürUnterrichtsstunden,dieAufgabenstellungdesDozie-
renden)analysiertwerden.WährenddenaxialenundselektivenKodierschritten
derGroundedTheorygefolgtwurde,habenwirdengrundlegendenSchrittdes
‚offenenKodierens‘erweitert,indemalleAnfangssequenzenundweitereSzenen
mithoherinteraktiverDichteeinersequenzanalytischenFeinanalyseunterzogen
wurden(vgl.Bergmann2019).FürdenvorliegendenBeitragwurdennachdem
PrinzipderminimalenundmaximalenKontrastierung(vgl.Strauss,Corbin1996;
Strübing2018)zweiTranskriptausschnitteausgewählt.Inminimalkontrastieren-
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derHinsichthandeltessichumzweiAnfangssequenzen,weilsichan ihnen in
besondererWeisezeigt,wiedieStudierendendieHerausforderungendesoffe-
nenAufgabenformatsder inklusivenUnterrichtsplanungpraktischbearbeiten,
wiesiemitKontingenzumgehenundwelchePriorisierungensievornehmen.In
maximalkontrastierenderHinsicht–sowirdimWeiterenzuzeigensein–unter-
scheidensichdiebeidenAnfangssequenzenbezogenaufdiedarindokumentier-
tenModiderProblembearbeitungaufsubstanzielleWeise.AusKapazitätsgrün-
denerfolgteineverdichtetePräsentationderErgebnisse.

5	 	Unterrichtsplanung	rekonstruktiv	–	Modi	der	Formalisierung	
und	Externalisierung

DieStudierendenhatten imSeminardenfolgendenArbeitsauftrag inGruppen
zu bearbeiten: 

ArbeitsauftragInklusiveDidaktik:
1.) WählenSieeinThema,dasBezügezumBildungsplanBaden-Württembergs

aufweist.
2.) VersuchenSie,diesemeineprojektartigeStrukturzugebenundgreifenSie

dabeiaufeinesderhierangesprochenendidaktischenModellezurück.
3.) WelcheverschiedenenLernsituationen(vgl.Terfloth/Cesak2016,S.37)kön-

nenSieaufnehmen?
4.) ErstellenSie einenAblaufplanundMaterialien (soweit Sie kommen) Ihres

Projektes!
5.) Präsentationenam….

WelcheAufforderungen,RahmungenundEinschränkungenwerdenhierfürdie
kollektiveBearbeitungdesArbeitsauftragsexplizitvorgenommenoderimplizit
nahegelegt? Fünf Aspekte möchten wir hierzu herausstellen: In Teilaufgabe 1
(Bezüge zumBildungsplanBaden-Württembergs)werdenerstens die themati-
schenWahlmöglichkeitenderStudierendenbegrenzt:SiesolleneinThemaaus
demBildungsplanbearbeiten.DerBildungsplan ist seit 2016wieder inFächer
unterteilt11, nennt aber auch fächerübergreifende Thematiken. Die Studieren-
denkönnenaufderGrundlagedesArbeitsauftragsalsowählen,obsiedasUnter-
richtsthemaineinemFachoderfächerübergreifendverortenwollen.Hiererge-
bensichAnschlüsseanTeilaufgabe2(EntwicklungeinerprojektartigenStruktur),

11 DerBildungsplanvon2004,derinderSekundarstufefürdieKlassen5/6bis2016galt,war
mitderBegründung,dassindividuelleErfahrungsweltennichtinFachdisziplinengeglie-
dertsind,inFächerverbündeunterteiltworden(vgl.Strehle2017,S.34).
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dennsowohldieEntwicklungslogischeDidaktikalsauchdieinklusionsdidakti-
schenNetzeplädierenfüreinenfächerübergreifendenundprojektorientierten,
offenenUnterricht(vgl.Feuser1989,S.39;Kahlert,Heimlich2012,S.176).Fächer-
übergreifendzuplanen,wirddenStudierendensomitzweitensnahegelegt.Sich
aufdieimSeminardiskutiertenDidaktikenfürinklusivenUnterrichtzubeziehen,
fordert drittensdazuauf,UnterrichtfüralleSchüler:innen,alsoinklusiv,zupla-
nenundeineEngführungaufDis/AbilityzugunsteneinerBerücksichtigungaller
Heterogenitätsdimensionen,diezuBildungsbenachteiligungenführenkönnten,
zuvermeiden(vgl.Katzenbach2017,S.124;ähnlichKöpfer2017,S.21).Mitdem
RekursaufdiedidaktischenModelleistviertensimpliziert,dassderzuplanende
Unterrichtindividualisiertzugestaltensei(Simon2019,S.24),ungeachtetdes-
sen, ob Individualisierung hier durch Kooperation (vgl. Kullmann et al. 2014,
S.91)oderdengemeinsamenGegenstand(vgl.Feuser2011,S.89)realisiertwird.
Aufgerufen ist damit fünftens auch der Verzicht auf eine Kategorisierung der 
Schüler:innen(vgl.Katzenbach2017,S.124;Kullmannetal.2014,S.95;Feuser
2017,S.207),womiteinzentralesDilemmajeglicherDifferenzpädagogikenadres-
siertist(weiterführendMusenberg,Riegert,Sansour2018).

DaaufeineKonkretisierung inklusivenUnterrichtsgezieltwird, fürden inden
didaktischenModellennurLeitideenformuliertsind,stelltsichdieFrage,wiedie
StudierendeninihremUnterrichtsplanungsprozessdieinderAufgabenstellung
aufgehobenen Aufforderungen rahmen und ausgestalten. Hierbei stellen die
Normativität undgleichzeitigeUn(ter)bestimmtheit derDimensionen ‚Bildung
für alle‘ oder der geforderte ‚Verzicht auf Kategorisierungen‘ zentrale Heraus-
forderungenfürdieStudierendendar,wieinSeminardiskussionenundimhier
dokumentiertenDatenmaterialersichtlichwurde.

5.1 FallA:Formalisierung–„Machenwireinfachmal“

DiebeidenStudierendenbeginnendamit,dasssieeineDateieinesanderHoch-
schuleweitverbreitetenFormblatts,einersogenanntenStrukturskizzefüreine
Unterrichtsstunde, in die Seminarsitzung mitbringen.12 Dies deutet zunächst
daraufhin,dassesimVorfeldderhiertranskribiertenPassage13 offenbar bereits 
AbsprachenzwischendenStudierendengegebenhat.DieStudierendenstarten

12 Vgl.dazuauchGreiten(2017).
13 ZurTranskription:EinPunktstehtdann,wennderSatzdurchSenkungderStimmeerkenn-

barendet; einFragezeichen,wenn sichdieStimmehebt.DieAnzahlderPunkte inden
KlammernbezeichnetdieLängederSprechpauseninSekunden.
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dieAufnahme,nachdemsiedieDateimitdemFormblattaufihremLaptopgeöff-
net haben:

P1: Okdasbrauchenwirnatürlichjetztnicht.Wiekriegtmandesjetztweg?
Weißtdudes?

P2:Ähdieganzedingslöschen.OhichkennsnurinWordaber.
P1: AchduScheiße.Kannmandeseinfachjetztsolassen?[P2:Ja.]Nameder

Lehrkraft.(..)Deskönnenwirjaauchoffenlassenoder?
P2:Ja.Brauchenwirjajetztnicht.So(.)dannhabenwirjetztStundenthema.
P2:Achsodannlassdochdesobenaucheinfachdrinstehen.
P1: Ja.Nameder(..).Achso.
P2:DesStudenten.
P1: Jastimmt.
P2:Janee(.)keineAhnung.
P1: Kommichmachsweg.[P2:Ja.(lacht)]Iswurscht.EhmStundenthema(.)

dahabenwirjaaufjedenFallFamiliene?[P2:Ja.]Und(…)sollichdann
sollichdannschonnochmalwasschreibenwie(..)Familieunddannehm
(…)ehmsowaswie[P2:Familie]Hausbildodersowas?Alsoweißtduwie
ichmeine?Irgendwiedassmanschonmalweißehm

P2:zuwelchemÜberthemadasgehört.
P1: Genau!
P2:Ja.(…)DasHausbildoderLebens-(…)Lebensformen(.)Lebenskonzepte

(.)Lebens-
P1: Lebens-
P2:Lebensraum(..)Lebensumfeld.
P1: Lebensumf-umfeld.(…)Jakomm.Machenwireinfachmaloder?[P2:Ja.]

Ok.Deskönnenwirjahiernochmaländernaber(…)
P2:DannbestimmteinZiel.(.)DassdieSchülerinnen[P1:Achja.]undSchüler

lernenehmdieverschiedenenFamilienformenkennen.

DieStudierendenbearbeitendenArbeitsauftraginformiertvonderspezifischen
Logik des Dokuments zunächst auf einer formalen Ebene. Schritt für Schritt
gehen sie die einzelnen Rubriken durch (Name der Lehrkraft, Stundenthema,
NamedesStudentenetc.)unddiskutieren,welchesFelddavonwieausgefüllt
oder – für denmomentanenÜbungszweck – offenbleiben oder gelöschtwer-
denkann.DokumentewiediesesamLaptopausfüllbareFormblatthabeneine
zentraleBedeutungfürdieKonstitutioneinessozialenGeschehens(vgl.Latour
2001)undorientierendenVollzugvonPraktiken(vgl.Kolbeetal.2008,S. 132;
Kelle2009),hierdenkollektivenPlanungsprozesseinerUnterrichtsstunde.Die-
sesdezidiertaufdieUnterrichtsplanungausgerichteteDokumentevoziertinder
hier dokumentierten Situation eine doppelte Chronologisierung des Gesche-
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hens:Esstrukturiert,wie–inwelcherReihenfolgeundentlangwelcherAspekte–
die StudierendenüberdenUnterricht sprechen (in situ). Zugleich soll es – im
SinneeinesVorentwurfsaufdasKommende(vgl.Klafki1963,S.5)–denAblauf
der künftig in der Schule zu haltenden Unterrichtsstunde strukturieren. Einer
solchen,vorabausgearbeiteten,schriftlichenStrukturskizzewirdzugeschrieben,
diezeitlichnachgelagerteUnterrichtspraxiszupräformieren(post situ).Deutlich
daranwerdendietranssituativenunddietranslokalenEigenschaftenvonDoku-
menten(vgl.Bollig,Kelle,Seehaus2012,S.223;Kuhn,Mai2016,S.121).Erstellt
wurdedasvondenbeidenStudierendenimSeminarraumgenutzteDokument
(in situ)vonanderenAkteur:innen,aneinemanderenOrtundbereitsimVorfeld
desaufgezeichnetenGeschehens(ante situ).Esversprichtkonzeptuell,denzeit-
lichnachgelagertenschulischenUnterrichtzustrukturieren(post situ)–imhier
dokumentiertenFallkannesimZugederPräsentationderErgebnisseimSemi-
narals‚Ausweis‘deserfülltenArbeitsauftragsfungieren[4.)ErstellenSieeinen
Ablaufplan].

SolcherleiDokumentepräfigurierendenProzessderUnterrichtsplanungselbst:
IstbeispielsweiseeineSpaltefürdieDauervonUnterrichtsphasenvorgesehen,
fungiertdiesalswirkmächtigeAufforderungandiePlanenden–seienesStudie-
rende oder berufstätige Lehrkräfte –, ihr Thema in zeitlichenDimensionen zu
denken.EsberuhtaufeinerspezifischenKonzeptionvonUnterricht,diediesen
alsminutiöszuplanendesGeschehendenktundeineVorstellungderTechnisier-
barkeitdesUnterrichtsgeschehensaufruft.AndereigenlogischenBearbeitung
desDokumentsdurchdieStudierenden(Felderwerdenbearbeitet,gelöschtoder
offengelassen)wirdaberersichtlich,dasshierehervoneinemPlanungsprozesse
zwarorientierendenabernichtdeterminierendenCharakterauszugehenist(vgl.
Kuhn,Mai2016,S.120;Kelle2009).DiePlanungsaufgabewirdvonderGruppe
zuallererstüberdieLogikunddenAufforderungscharakterdesdokumentförmi-
genRasters(„Okdasbrauchenwirnatürlichjetztnicht;Kommichmachsweg.“)
undnichtentlangvondidaktischenKonzeptenverfolgt;derLerngegenstand,der
indidaktischenModellenalsAusgangspunktvonUnterrichtsplanungbetrachtet
wird,istzunächstkeinGesprächsgegenstand.ÜberdieprimäreBearbeitungdes
Formalenwirddas Inhaltlichealsosekundär.AnderStelledesDokuments,an
derdasThemadergeplantenUnterrichtsstundeeingetragenwerdensoll(„Ehm
Stundenthema“)wirdersichtlich,dasssichdieStudierendenzwarbereitsimVor-
feldübereinenLerngegenstandverständigthaben(„dahabenwir jaauf jeden
FallFamiliene?“),dasssiedieseninderhierdokumentiertenSituationdannaber
zumeinenzupräzisierensuchen(P2:„DasHausbildoderLebens- (...)Lebens-
formen (.)Lebenskonzepte (.)Lebens- [P1: „Lebens-“]Lebensraum(..)Lebens-
umfeld.“) und ihn zumanderendamit zugleichauch in einenübergeordneten
Zusammenhangzustellenversuchen(P2:„zuwelchemÜberthemadasgehört.“).
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DasgesamteGeschehen istdabeideutlichvondemoffenkundiggeteiltenVer-
ständnisderStudierendenüberformt,dassessichumeinezuÜbungszwecken
durchgeführte Unterrichtsplanung handelt, die bestimmte Aspekte als irrele-
vant(„Iswurscht.“)erscheinenlässt.InsgesamtwirdeineimModusderForma-
lisierungrealisierteundanderDokumentlogikorientierteAufgabenbearbeitung
ersichtlich, die insgesamt einen vergleichsweise pragmatischen Charakter hat
(„Jakomm.Machenwireinfachmaloder?“).

5.2 FallB:Externalisierung–„Dafreutersich“

DieSequenzbeginntdamit,dassdiedreiStudierendendenWortlauteinerE-Mail
abstimmen:

S3: ÄhwirsindStudentender
S2: [NamederHochschule]
S3: jaundbeschäftigenfürunserExamen
S2: undbefassenuns(...)ichhättjetzt(.)imZugeeinesSeminarsmitihrerEnt-

wicklungslogischen Didaktik.
S1: Wirbeschäftigenunsderzeit
S2: imRahmeneinesIntegrationsseminarsInklusionsseminars(.)dafreuter

sich schon.
S2: Aber er schreibt in seinen Texten auch immer von Integration weil es

damalsnochnichtsodenUnterschiedgab.
S2: Jaaberichglaubjetztäh
S1: imRahmeneinesInklusionsseminarsmit
S3:mitihrer
S2: unteranderemmitihrerEntwicklungslogischenDidaktik.
S2: Vielleichtsowaswiedabei(.)nochnichtmittippenabersoindieRichtung

(.) haben wir versucht ähm ausgehend von ihrem ihremwie heißt das
denn?VeröffentlichungoderihrenÜberlegungeneinenUnterrichtzupla-
nen.FürdenSachunterrichtistunsdiesgutgelungen.BeimDeutschunter-
richtvielleichtinsodenunddenBereichOrthografieoderGrammatik[S1:
Ja]hattenwirjedochgroßeSchwierigkeitenesumzusetzen.

Der institutionellenAnforderung,die sich inder zuÜbungszweckengestellten
AufgabederPlanunginklusivenUnterrichtsverbirgt,begegnendieStudierenden
ineineräußerstungewöhnlichenForm:miteinerExpertenanfrageperMail.14Sie

14 Späterstelltesichheraus,dassessichhierbeiumeineMailanGeorgFeuserhandelte.
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verzichtenaufeinegemeinsameDiskussionundErarbeitungderAufgabeinder
Gruppeebensowieaufdie InanspruchnahmedesDozentenoderExpert:innen
andereigenenHochschule.DieEigenlogikdesUmgangsvonGruppeBkontu-
riert sich–ungeachtetderMotivlage– zunächstdaran,dassdieAufgabe, von
didaktischenModellenausgehendeinenaktuellfiktiven,aberdurchausrealisier-
barenUnterrichtzukonkretisieren,aneinenExpertendelegiertwird.ImModus
der Externalisierung drückt sich jedoch zugleich ein gesteigertes Interesse an
einerfachlichfundiertenBearbeitungderAufgabeaus.DiezuÜbungszwecken
gestellteAufgabewirdimSchreibenandenExpertendabeizumErnstfallerho-
ben.InderAushandlungdeskonkretenWortlautszeigtsich,wiedieStudieren-
dendiePerspektivedesExpertenantizipierenundfachlichesInteresseebenso
wiedenErnstfallcharakterderSituationstrategischzumAusdruckbringen:Sie
gebenalsGrund für ihreBeschäftigungmitderdidaktischenAufgabean: „für
unser Examen“ und verweisen darauf, dass sie bereits erfolgreich inklusiven
Unterrichtgeplanthaben(„fürdenSachunterricht istunsdiesgutgelungen“),
allerdings in spezifischen Bereichen („Orthografie und Grammatik“) große
Schwierigkeitensehen.DieSelbstpositionierungalskompetentundinteressiert
setztsichanderAdressierungdesExpertenfort:SieorientierensichinihrenFor-
mulierungennichtnurexplizitanderdidaktischenFachsprache, sondernnut-
zeninstrategischerAbsichtsogardiespezifischeTerminologieausdenSchriften
desExpertenselbst („da freutersichschon;erschreibt inseinenTextenauch
immer Integration“). IhreAnfrage ist schließlichnurdannerfolgversprechend,
wennsichderAdressierteangesprochenfühltundderAufgabeannimmt.Neben
demimMaterialrekonstruierbarenBearbeitungsmodus der Externalisierung,bei
demdieinstitutionellenAnforderungen,mitdenendieStudierendenimKontext
desHochschulseminars konfrontiert sind, so gewendetwerden, dass sieHilfe
erhalten,ohnedassdiesalsmangelndeseigenesEngagementkritisiertwerden
könnte,lässtsichalsallgemeine HandlungsproblematikderUnterrichtsplanung
der Transfer des (hier: entwicklungslogischen) didaktischen Modells auf kon-
kretefachwissenschaftlichverbürgteInhalteundeineLerngruppemitdifferen-
tenfiktivenLernvoraussetzungenidentifizieren.

MitderWahldesUnterrichtsgegenstandsstelltsichGruppeBimHinblickaufdie
inklusiveGestaltungvonUnterrichteinerdeutlichanspruchsvollerenHerausfor-
derung.WährendinGruppeAmit‚Familie‘einUnterrichtsthemagewähltwird,
dasaufgrundseinesAllgemeinheitsgrads–jede:rhatFamilie–iminklusivenBil-
dungsanspruchaufgeht,wirdhiermit ‚OrthografieundGrammatik‘einThema
eruiert,dasgeradezudieGrenzenprogrammatischverstandenerInklusionauf-
zuzeigenvermag.DeranspätererStelledesTranskriptsformulierteZusatz„für
Schwerstmehrfachbehinderte“ wird von den Studierenden im Anschreiben
daherauchzugunsteneinerstärkeranderdidaktischenAnalysedesBasalenvon
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OrthografieundGrammatik interessiertenFormulierungwiederzurückgenom-
men.InklusionwirddemnachalskomplexeHerausforderungkonstruiert,dasie
nichtnurindidaktischerHinsichtlerngruppenabhängig,sondernauchinfach-
wissenschaftlicherHinsichtundsomitgegenstandsabhängigkonkretisiertwer-
denmuss.DieStudierendenschreibendemUnterrichtsthemadasPotenzialzu,
inklusivunterrichtetwerdenzukönnen,gleichwohlihnendiefachwissenschaft-
lichenKriterieneinerkategorialenDimensionierungdesUnterrichtsinhaltsnoch
nichtzurVerfügungzustehenscheinen.

6	 	Fazit

AbschließendsollendieBefundezusammengeführtunddieErkenntnisseent-
langderfürdietheoretischeVerortungdesBeitragsrelevantenPerspektivender
Bildungsgang-undLehrer:innenbildungsforschungbeleuchtetwerden:Gruppe
AbearbeitetdieHerausforderung,wiedievorhandeneIdeeineinstandardisier-
tes Formblatt zumUnterrichtsverlauf eingepasstwerden kann. Damit tritt die
chronologisch sinnhafte Strukturierung vonUnterricht als Handlungsproblem
hervor. Die Anforderung, einen (inklusiven) Unterricht zu planen, wird so als
eineentlangdemschonvorliegendenDokumentformalisierbare(Seminar-)Auf-
gabegerahmt.DiemitderAufgabegegebenenReflexionsmöglichkeitenwerden
nichtgenutzt;HandlungssicherheitwirdimverbürgtenDokumentgesuchtund
derUnterrichtaufeinenAblauf,eineStrukturskizze,reduziert.DievomSeminar
initiierteÜbungwirdnichtgenutzt,um–vomHandlungsdruckderPraxisent-
lastet–MöglichkeitenvonundKriterienfürinklusivenUnterrichtzudiskutieren
undzukonkretisieren.InklusionerzwingthiernurdieWahleinesgeeigneten,alle
angehendenInhaltsundeineAblaufplanung.DerinklusiveAnspruchwirddabei
schlichtinTeilhabeamUnterrichtübersetzt:MitderWahldesThemas‚Familie‘
wird auf eine lebensweltbezogene und zugleich naturalisierte Gemeinsamkeit
Bezuggenommen(„Washabenallegemeinsam?“).DieThemenwahlfolgtnicht
der Frage, welcher Lerngegenstand gemeinsames Lernen ermöglichen, oder
nochweiter: durchwelche Lernprozesse Partizipationsmöglichkeiten geschaf-
fenwerdenkönnten–dazumüsstedasThemaselbstfachwissenschaftlichund
didaktischanalysiertwerden.DieHerstellungvonGemeinsamkeit inderLern-
gruppeerfolgtvielmehrlegitimatorischundrückwärtsgewandt.AufeineÜber-
schreitung des Gegebenen durch eine den differenten Lernvoraussetzungen
entsprechendeEröffnungneuerErfahrungsräume,wiesieindenlern-bzw.bil-
dungstheoretischenAnsprücheninklusiverDidaktikakzentuiertwird,wirdnicht
gezielt.
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Gruppe B geht hier gegenläufig vor: Ausgehend von einem Inhalt, der für die
PartizipationanWeltfürnotwendigerachtetwird,wirdgefragt,wiedieserallen
Schüler:innen vermittelt undwodurch hier Gemeinsamkeiten hergestellt wer-
den könnten. Die Wahl des Themas wird sachanalytisch über die Begrifflich-
keiten‚OrthografieundGrammatik‘gefasstundbeziehtseineRelevanzausder
zertifikats- bzw. berufsorientierten Teilhabe: ‚Richtig‘ schreiben und ‚korrekt‘
sprechenkönnensindschließlichvorallem im Bildungssystem selbst verwert-
bareKompetenzen.DaesnichtallgemeinumLesenundSchreibenimSinneder
TeilhabeanKommunikationgeht,erweistsichdieWahldesInhalts‚Orthografie
undGrammatik‘genaugenommenalsinklusionsnegierend.15GruppeBbearbei-
tetdabeivornehmlichdieHerausforderung,wieLösungenfürdieinderAusein-
andersetzungmitdenAnsprüchen inklusiverUnterrichtsplanungzwangsläufig
entstehenden,abermitdenvorhandenenMittelnnichtbeantwortbarenFragen
gefundenwerdenkönnen.DadurchwirdderMangelanExpertenwissenbereits
zumHandlungsproblemder Übungerhoben;diePlanunginklusivenUnterrichts
wird als Expertensache gerahmt. Auch hier wird die Übung nicht einer vom
Handlungsdruck entlasteten differenzierten Reflexion der Herausforderungen
inklusiverUnterrichtsplanungundderexemplarischenBearbeitungderAufgabe
genutzt.

Gemeinsam ist beiden Gruppen, dass die Verständigung darüber, wie sie die
Seminaraufgabe bearbeiten wollen, offenbar schon vorher – in im buchstäb-
lichen Sinne stillschweigender Weise – stattgefunden hat: In den Transkript-
ausschnitten dokumentiert sich insofern nicht die Erstverständigung darüber,
welcheÜberlegungenundArgumentefürdeneingeschlagenenWegderBearbei-
tungherangezogenwerdenkönnten,sonderndiefokussierteundlösungsorien-
tiertepraktischeUmsetzungdesgewähltenWegs(GruppeA:Dokumentausfül-
len;GruppeB:WortlauteinerE-Mailabstimmen).DiePraktikenderBearbeitung
scheinen sich jeweils auf kollektiv geteilteHandlungsroutinen zu stützen und
dokumentierenbereitsvollzogeneKomplexitätsreduktionen,mitdenendiesei-
tens des Hochschulseminars institutionell gerahmte Aufgabenstellung ‚abge-
arbeitet‘werden.DieGruppenähnelnsichweiterdarin,dasssieinderPlanung
nahezuausschließlichdiePerspektivederLehrkrafteinnehmen.Wedernutzen
siediedidaktischenModelle,nocheigeneErfahrungenausdenPraktikadazu,
umdieLern-undBildungsprozessederSchüler:innenindenBlickzubekommen
unddamitderenPerspektiveeinzubeziehen:GruppeAdiskutiertnicht,obund
inwelcherWeisedasThema ‚Familie‘denSchüler:innenWelterkenntniseröff-

15 LeistungsunterschiedekönnenhierinletzterKonsequenznurüberdieFehlerzahlerfasst
werden,auchwennsichdasentlangderindividuellenBezugsnormdesBewertungsmaß-
stabsininklusivenSettingsnichtniederschlägt.
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nenkönnte;GruppeBaffirmiert,dass‚OrthografieundGrammatik‘grundsätz-
licheinenMehrwertfüralleSchüler:innenhaben.Unterrichtsplanungerscheint
dabeialseinseitigerAktderLehrkraft.

MitdiesenBefundenlässtsichhinsichtlichderUnterrichtsplanungselbstandie
BefundederBildungsgangforschunganschließen:BeiderUnterrichtsplanungzu
Übungszweckenwirddie„SpannungzwischenlehrerseitigenProgrammenund
schülerseitigenDeutungenundInteressen“einseitigaufgelöst,dieesallerdings
„zugunstenderErmöglichungvonLernenundBildungseitensderBeteiligtenzu
thematisieren“gälte(Wegner2016,S.103).ZudemscheintfürdieStudierenden
keineRückkopplungzwischentheoretisch–undzuÜbungszwecken–geleiteter
Unterrichtsplanung an der Hochschule und den in Schulpraktika erworbenen
praktischenErfahrungenmitUnterrichtsplanungmöglich. Ähnliches lässt sich
überdenRückgriffaufdidaktischeModellesagen.SiescheinenauchfürdiePla-
nunginklusivenUnterrichtszuÜbungszweckenwenighandlungsleitendzusein
underweisensichoffensichtlichkaumalshandlungsorientierend.

WiediesewenigeraufLernprozessealsaufdieRollederLehrpersonzentrierte
Unterrichtsplanung mit der hochschulischen Ausbildungspraxis im Bereich
der Unterrichtsplanung zusammenhängt, lässt sich ebenfalls mit Bezug auf
die grundlegenden Überlegungen der Bildungsgangforschung einordnen. Die
ModiderstudentischenProblembearbeitungsindindiehochschulisch institu-
tionalisiertenAnforderungeneingebettet,die sich inderEntwicklungsaufgabe
Unterrichtsplanungmaterialisieren,und imvorliegendenMaterialalsAufgabe,
inklusivenUnterricht zuÜbungszwecken zu planen, konkretisiertwerden. Sie
markieren studentische Handlungsroutinen, die es den Studierenden ermög-
lichen,dieKomplexitätnichtstandardisierbarerAufgaben,hier:der inklusiven
Unterrichtsplanung, zu reduzieren und die damit verbundenen Reflexionszu-
mutungen abzuwenden. Für die Lehrer:innenbildungsforschung ergeben sich
aus den Befunden Erkenntnisse über kollektiv geteilte Formen studentischer
Komplexitätsreduktion. Konkret wurden die Herausforderungen (inklusiver)
Unterrichtsplanungnichtüberallgemein-undfachdidaktischeReflexionender
Sacheerschlossen,sondernübereigenlogischstrukturierteModidesUmgangs
mitinstitutionellenAufgabensogarabgeblendet.Rekonstruierenließsichdaher
nur die Prozessierung dessen, was bereits konsensual ausgehandelt schien
unddamitdieals ‚Bewältigungshandeln‘zuverstehendenpragmatischenVor-
gehensweisenderStudierenden.SolchenPragmatismusbeförderndeundden
HandlungsdruckderschulischenPraxisvorwegnehmendeElementeinderLeh-
rer:innenbildungwärenzukünftigempirischstärkeraufzuspüren.
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Zusammenfassung.Der vorliegende Beitrag setzt sich zentral mit den Fragen 
auseinander, inwieweit Lehramtsstudierende sich auf gesellschaftliche und 
politische Diskurse zur Konstruktion des „Flüchtlings“ beziehen und inwieweit 
sich ihre Einstellungen im Studium durch eine Theorie-Praxis-Verzahnung mit 
kontinuierlichen Reflexionsimpulsen zu einer migrationssensiblen Einstellung 
verändern können. Die empirischen Analysen basieren auf einer Längsschnitt-
befragung von 109 Lehramtsstudierenden der Universität zu Köln, die ihr fünf-
monatiges Berufsfeldpraktikum im Rahmen des Projekts PROMPT! entweder 
in einer Notunterkunft oder einer Schule absolviert haben. Die deskriptiven 
Analysen und Panel-Regressionsmodelle zeigen, dass Einstellungsänderun-
gen bei den Studierenden je nach Praktikumskontext und universitären Rah-
menbedingungen zu erkennen sind.

Schlüsselwörter. Pädagogische Professionalisierung, Lehramt, Einstellungs-
änderung, Diskursivierung von geflüchteten und neu zugewanderten Kindern 
und Jugendlichen, Rassismuskritik, Migrationssensibilität
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Theprofessionalisationofteachertraineesinthecontextofcurrentmigra-
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

SprechenundSchreibenüberMenschenmitFluchtbiografie findet insozialen
KontextenstattundimpliziertgesellschaftlicheVorstellungenundEinstellungen.
Sokann„derFlüchtling“alsdiskursiveKonstruktionverstandenwerden,welche
historisch,politischsowiekulturellformiertwurdebzw.wirdundInteraktionen
–v.a.auchimprofessionellenKontext–bestimmt(vgl.Seukwa2018).Dabeilas-
sensichverschiedeneDiskurslinienausmachen,diegesellschaftlichbe-undver-
handeltwerden,welchenichtnur inpolitischenDiskussionen, sondern insbe-
sondereauchin(sozial-)pädagogischenZusammenhängenzumTragenkommen
(vgl.ebd.).

InsbesondereSchulegiltalseinOrt,andemprofessionelleInteraktionenmitals
FlüchtlingenbezeichnetenMenschenbzw.Kindern,Jugendlichensowiejungen
Erwachsenenstattfinden.Schulische,bildungspolitischesowiegesellschaftliche
OrdnungenaufdereinenSeiteundindividuelleBiografienaufderanderenSeite
werden(mit-)formiert.MitBlickaufdiesegroßeVerantwortungschulischtätiger
Professioneller–insbesondereLehrkräfte–stelltsichausprofessionalisierungs-
theoretischerPerspektivedieFrage,inwieweitEinstellungeninBezugauf„den



Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Kontext aktueller Migration

209 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

Flüchtling“systematischverändertoderbestätigtwerdenkönnen.Erkenntnis-
leitendwirddaheruntersucht,inwieweitLehramtsstudierendebereitsanspezi-
fischegesellschaftlichesowiepolitischeDiskurseinderKonstruktionder„Figur
desFlüchtlings“(ebd.,S.4)anknüpfenundwiesichihreEinstellungimStudium
durcheineTheorie-Praxis-VerzahnungmitkontinuierlichenReflexionsimpulsen
hinzueinermigrationssensiblenEinstellungverändern.

ImvorliegendenBeitragwerdenzunächsterziehungswissenschaftlicheErkennt-
nissemitBlickaufdieProfessionalisierungvon(angehenden)Lehrkräftenkon-
turiert. Anschließend wird auf der Grundlage sozialpsychologischer Erkennt-
nissedargestellt,wieeineEinstellungsänderunginitiiertwerdenkann.Ineinem
nächstenSchrittwerdenviervonSeukwa(ebd.)identifizierteDiskurslinienskiz-
ziert,diedieKonstruktionderFigur„desFlüchtlings“hervorbringenundsichin
pädagogischenInteraktionenhäufigmanifestieren.DiesevierDiskursliniensind
Grundlageder Erhebung, um zu  erfassen, ob Lehramtsstudierendeauf eben-
dieseDiskurslinienzurückgreifenundwelcheVeränderungensichimZeitverlauf
abzeichnen.Daraus ergeben sichdie erkenntnisleitenden Fragen sowieHypo-
thesen der vorgenommenen empirischen Untersuchung zur Einstellung und
EinstellungsveränderungvonLehramtsstudierendengegenüberdiesenDiskurs-
linienübergeflüchtetebzw.neuzugewanderteMenschen.ZurEinordnungdes
Untersuchungssettingswird kurz das Projekt PROMPT! vorgestellt, inwelches
dieErhebungeingebettet ist.AbschließendwirddasmethodischeDesignskiz-
ziert,diePerspektivenderuntersuchtenLehramtsstudierendenanalysiertund
eswerdenKonsequenzenfürdieLehrer:innenbildunggezogen.

2	 	Professionalisierung	durch	reflektierte	Praxisphasen 
im Lehramt

InderLehrer:innenaus-,-weiter-und-fortbildungwirddieProfessionalisierung
von (angehenden)Lehrkräften für ihreProfessionalität inderSchulegefordert
(vgl.KMK2019,S.4).ProfessionalisierungverweistaufeinenprozessualenCha-
rakterzurErlangungeinerspezifischenEignungimBeruf(vgl.Overmann1996).
DieProfessionalitätvonLehrkräftenistauskompetenztheoretischerPerspektive
alsumfassendepädagogischeundunterrichtlicheHandlungskompetenzdeut-
lich komplexer als die bloße Ansammlung von Fachwissen oder Praxiserfah-
rungen.Siezeigtsichdarin,dassimRahmenderProfessionalisierungnichtnur
fach(didaktisches)-,erziehungs-undbildungswissenschaftlichesWissenerwor-
ben,sonderndiesestheoretischeWissenauchinpraktischesHandelninSchule
bzw.imUnterrichtumgesetzt,retrospektivanalysiertundverbessertwird(vgl.
u.a.Häcker2017).
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Die Professionalisierung von angehenden Lehrkräften – so sind sich viele Bil-
dungspolitiker:innenundBildungsforscher:inneneinig–istsomitunweigerlich
sowohlaneintheoretischesStudiumalsauchandessensystematischeEinbin-
dungindieschulischesowieaußerschulischePraxisüberPraktikageknüpft(vgl.
u.a.Hascher2012).TrotzdespositivenLernpotenzialsdurchPraxisphasen für
LehramtsstudierendeweisenempirischeUntersuchungendaraufhin,dassPra-
xisphasenimLehramthäufignichtodernichtadäquatbegleitetwerdenundsich
beiStudierenden„einunreflektierterGlaubeandieimmanenteRichtigkeitder
bestehendenPraxis“(vgl.Hascher2006,S.134)offenbare.Gefordertwirddaher
einekontinuierlichesowiezugleichkompetenteBegleitungderLehramtsstudie-
rendeninPraxisphasenunterBerücksichtigungeinerTheorie-Praxisverzahnung
(vgl.ebd.;Budde,Offen,Schmidt2013).

AnderSchnittstellezwischenTheoriewissenundPraxiserfahrungenbzw.-hand-
lungenspieltdiepersönlichesowieprofessionellebzw.pädagogischeHaltung
einezentraleRolle fürdieAufnahmeundVerarbeitungvonangebotenemWis-
sen, fürdie(häufigunbewusste)AusführungvonHandlungen, fürdieDeutung
von Situationen und die Entwicklung von Praktiken. Lehrkräfte prägen durch
ihreHaltungdemnachmaßgeblichdenUmgangmitSituationenundPersonen
inpädagogischenSettings,etwamitSchüler:innenundEltern (vgl.Oldenburg
undSterzik2020,S.381).DaHaltungenbzw.Einstellungeninnerhalbsozialisato-
rischerBeziehungengeformtwerden,stammendieHaltungenvonLehramtsstu-
dierendenmeistaustradiertemWissenundErfahrungendereigenenSchulzeit
undihresAlltags(vgl.u.a.Schwer,Solzbacher,Behrensen2014,S.50ff.).

Erst die Reflexion von Haltungen, deren Entstehung, Bedingungen und Kon-
sequenzen für das Handeln sowie das Aufzeigen von Alternativen ermöglicht
es, theoretisches Wissen auf Situationen zu beziehen und Professionswissen
anzuwenden (vgl.Häcker 2017). Vor diesemHintergrund solltenProfessionali-
sierungsangeboteaufeineVerschränkungvonHaltung,Wissen,Handlungund
dieReflexiondarüberabzielen(vgl.Budde,Offen,Schmidt2013).Gezielteoder
indirektinitiierteReflexionsanlässeschaffenbereitsimStudiumsowieimPraxis-
feldSchuledieMöglichkeit,eigeneDenk-,Deutungs-undHandlungsmusterzu
dekonstruieren.DabeiwerdennichtnureigeneundgesellschaftlicheNormali-
tätsvorstellungenbewusstgemacht,sondernauchWegebereitet,unartikulierte
sowieunbewussteWissensbeständezuexplizierenund inFragezustellenund
ebensoPerspektiven auf Situationen,Menschen und Strukturen zu öffnen, zu
erweiternundzukünftiginSchuleeinzubringen(vgl.u.a.Nentwig-Gesemannet
al.2011,S.58).AuchwennEinstellungenundHaltungenvonMenschenalsrelativ
stabilgelten(vgl.Kuhl,SchwerundSolzbacher2014,S.114),lässtsichbeobach-
ten,dassVeränderungendurchsystematische(Selbst-)Reflexionsprozessemög-
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lichsind(vgl.u.a.Häcker,Walm2015;Oldenburg,Sterzik2020).DieserZusam-
menhangverdeutlicht,weshalbdieFörderungderReflexionsfähigkeitnichtnur
einelementaresZielder Lehrer:innenbildungundSchlüsselelement inPraxis-
phasenbildet (vgl.KMK2019),sondernReflexionsfähigkeitalseinProfessions-
merkmalgilt(vgl.Häcker2017).

3	 Einstellungen	im	Spiegel	gängiger	Diskurslinien

3.1 SozialpsychologischesEinstellungskonzept

EsexistierenetlicheBegriffe,diesummarisch„positive,negativeodergemischte
BewertungenvonPersonen,ObjektenoderSachverhalten“ (Greitemeyer2012,
S.70)umschreiben.DabeikommenunteranderemBezeichnungenwieHaltung,
Einstellung,Überzeugung,Orientierung,Konzeptoder subjektiveTheorie zum
Einsatz, welche in erziehungswissenschaftlichen Diskursen zumeist synonym
verwendet und nicht eindeutig theoretisch voneinander abgegrenzt werden 
(vgl.dazuRotters,Schülke,Bresseler2019,S.7-8).DerBegriffder‚Einstellung‘ist
durchdieSozialpsychologiedagegenklardefiniertundhandhabbargemacht,so
dassihmhierderVorzuggilt.

EaglyundChaiken(1993)definierenEinstellungalsdie„psychologischeTendenz,
diedadurchzumAusdruckgebrachtwird,dasseinebestimmteEntitätmiteinem
bestimmtenAusmaßanZustimmungoderAblehnungbewertetwird.[…]Bewer-
tungbeziehtsichaufalleKlassenbewertenderReaktionen,[…]kognitive,affek-
tiveoderverhaltensbezogene“(ebd.,S.1).Einstellungensinddemnach„indivi-
duelle,mentaleundbilanzierendeBewertung[en]einesgedanklichenObjekts“
(Mayerl2009,S.23),welchetemporärundveränderbarsind(vgl.Eagly,Chaiken
2005,S.745).Einstellungensetzensichzusammenausnichtimmerunterscheid-
barenaffektivenundkognitivenElementen,ergänztumVerhaltenskomponen-
ten(vgl.Ajzen,Fishbein2000),diesichinimplizitenundexplizitenAnteilendar-
stellenkönnen(vgl.Greenwald,Banaji1995,S.5).UnterimplizitenEinstellungen
wirdgemeinhineineautomatisierte,wenigerbewussteBewertungeinerSache
verstanden,wohingegeneineexpliziteEinstellungbewussteristundsichdurch
dieOptionzurKorrekturundReflexionunterscheidet.

Neben Theorien, die Entstehungswege von Einstellungen über Affekt-, Kondi-
tionierungs- und Verhaltenskomponenten diskutieren (vgl. u.a. Rosenberg,
Hovland1960),lässtsichdieTheoriezumPrimingausderKommunikationspsy-
chologieaufdievorliegendeFragestellunganwenden:Hierbeibeziehtsicheine
Person im Ausgangspunkt seiner/ihrer Einstellung u.a. auf schnell und leicht
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verfügbareWissenseinheiten–sogenannteprimes(vgl.Zaller1992,S.36ff.).So
werdenimPrimingetwamassenmedialvermittelte InformationenzuWissens-
einheitenimGedächtniseinerPersontemporärabgespeichertundsodannbei
einemWiderabrufleichterzugänglichalsandereWissenseinheiten.Aufdenvor-
liegendenForschungsgegenstandangewandtbedeutetdies:DurchdieOmniprä-
senzderDebatteübergeflüchteteMenschensindgewissePrimeszuebendie-
ser Personengruppewiederholt formuliertworden (bspw. „MancheMenschen
flüchtenauseigentlichsicherenLändern,umhierdieVorteiledesSozialstaates
zu nutzen.“). Dadurch steigt auch „die Wahrscheinlichkeit, dass die nunmehr
leichterzugänglichenWissenseinheitenebenfallsbeiderRezeption,Interpreta-
tionoderBeurteilungnachfolgendangetroffenerUmweltinformation […]eher
aktiviertundbenutztwerdenalswenigerleichtzugänglicheWissenseinheiten“
(Peter2002,S.22),welcheetwademvermeintlichenöffentlichencommonsense
bzw. verbreiteten Diskurslinien widersprächen. Auf Lehramtsstudierende im
PraktikumsfeldSchuleangewendet, istdavonauszugehen,dassEinstellungen
zu neu zugewanderten und geflüchteten Kindern und Jugendlichen nicht nur
durchsozialisatorischeEinflüssewiev.a.auchdurchdiemedialeDebatteund
dasBegleitangebot, sondernvornehmlichauchdurchdiePraxisanleiter:innen
(LehrkräfteanSchulenundLehrendeanderHochschule,welcheüberwiegend
auchLehrkräftesind)durchihrenRollenvorbildcharaktergeprägtwerden.

EineEinstellungsänderung ist ein komplexerProzess,welcher alsWechselwir-
kungverschiedener,kognitiver,motivationaler,emotionalerProzessedes Indi-
viduumssowiedessenErfahrungswegenundEingebundenheitinsozialenKom-
munikations-und Interaktionsprozessenstattfindet.Zuvorderstgilteshierdie
EbenevonErfahrungenzubetrachten,aufwelchePraktikaimLehramtabzielen.
RealeBezüge,dieimWiderspruchzugeprimtenEinstellungenstehen,initiieren
Einstellungsänderungen(vgl.Albarracin,Shavitt2018,S.301–304).Diepsycho-
logischeEinstellungsforschungzeigtzudem,dassdemIndividuumeineVerän-
derungseinerEinstellungleichterfalle,wenndieEinstellungindiepersönliche
Betroffenheitrückt(vgl.ebd.).

AnknüpfendandiesetheoretischeBilanzierungzumsozialpsychologischenEin-
stellungskonzept,demPriming-AnsatzsowiederBedeutsamkeitvonEinstellun-
gen (angehender) LehrkräftealsEinflussfaktorprofessionellerHandlungskom-
petenz (vgl. u.a. Kunter, Pohlmann 2009, S. 267)wurdedie Sichtbarmachung
undReflexionvonEinstellungenimPROMPT!-Projektzugeflüchtetenbzw.neu
zugewandertenKindernundJugendlichenalseinwesentlichesElementeinbe-
zogen(s.u.).
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3.2 DiskurslinienzurKonstruktiondes„Flüchtlings”–Einstellungen
vonpädagogischTätigengegenüberGeflüchteten

InderSchulewerdengeflüchteteSchüler:innenorganisatorischnichtspezifisch
adressiert,dennsiewerdenbeieinerausschließlich inDeutschlandverlaufen-
denBildungsbiografiezuSchüler:innenmitsog.Migrationshintergrundoderbei
derMigrationimVerlaufderSchulbiografiezuneuzugewandertenSchüler:innen
subsummiert.DennochistanlehnendanSeukwa(vgl.u.a.2018)anzunehmen,
dasssichspezifischegesellschaftlicheEntwicklungenundBedingungen,welche
diediskursiveKonstruktionderFigur„Flüchtling”formierthabenundsichüber
denPriming-EffektinpersönlichenEinstellungenniederschlagen,infolgedessen
Gefahr läuft, sichaufdasprofessionelleHandeln inderpädagogischenArbeit
mitals„Flüchtlinge“bezeichneteMenschenauszuwirken.DievonSeukwaiden-
tifiziertenvierDiskurslinienzurKonstruktiondes„Flüchtlings“unddiedaraus
potenziell resultierenden Gefahren hinsichtlich des professionellen Handelns in 
derpädagogischenArbeitmitMenschen,dieals„Flüchtlinge“bezeichnetwer-
den,werdenimFolgendenskizziert.DieseDiskurslinienwiederumsindes,diein
dervorliegendenStudieinFormvonEinstellungs-ItemsbeiderUntersuchungs-
gruppe abgefragt wurden.

3.2.1 „Opfer-Diskurs“–GefahrderPaternalisierungundViktimisierung

Migration selbst bedeutet nicht per se Fluchtmigration. „Der Flüchtling“ wird
erst durch politisches institutionelles Handeln – in Form der Zuerkennung –
konstruiert,welchesaufeinspezifischesVerhältniszwischendemHerkunftsort
derGeflüchtetenunddemAufnahmelandzurückzuführenist(vgl.u.a.Seukwa
2016a).DabeihatsichalsFolgedesZweitenWeltkriegesundunterBerufungauf
dieGenfer FlüchtlingskonventiondieFigur des Flüchtlings etabliert, diedurch
ihreSchutzbedürftigkeitdefiniertwirdundinbesondererWeiseaufdas„Opfer-
Dasein“(ebd.,S.4)des„Flüchtlings“rekurriert.DalediglichspezifischeFlucht-
ursachen zuerkannt werden, bleiben die Komplexität von globalen Ursachen
und individuellen Motiven in der Formierung eines „echten Flüchtlings“ aus-
geblendet (vgl.ebd.2016b,S. 109-110). Infolgedessenwirdein reduziertesBild
eines„echtenFlüchtlings“konstruiert,dasGeflüchteteungeachtetihrerHand-
lungsfähigkeitalleinaufihrOpfer-Daseinbeschränkt(vgl.ebd.;2016a).Vondie-
serDiskurslinie geprägt laufen (pädagogische) InteraktionenGefahr, nicht nur
defizitorientierte, sondern vor allem paternalistische und viktimisierende Ein-
stellungensowieHandlungengegenüberGeflüchtetenandenTagzulegen(vgl.
ebd.2018;Messerschmidt2009,S.51–54).
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3.2.2 „Helfer-Retter-Diskurs“–GefahrderSelbstaufwertungund 
Überlegenheit

DieOpferkonstruktiondes„Flüchtlings“implizierteinhierarchischesVerhältnis
inderInteraktion:aufdereinenSeitederhilfsbedürftigesowiezugleichunterle-
gene„Flüchtling“undaufderanderenSeiteprofessionelloderauchehrenamt-
lichTätigealshelfendesowiezugleichüberlegeneRetter:innen.IndieserLogik
könnenLetzteredurchihreTätigkeiteineSelbstaufwertungundÜberlegenheit
erfahren, die zugleich von den „Geretteten“ eine gewisse Form der Dankbar-
keiterwartenlässtundsomithierarchischeVerhältnisseverstärkt(vgl.Seukwa
2016b,S.109-110;Messerschmidt2009,S.51-54).

Stabilisiert wird diese Diskurslinie durch medizinische und psychologische
Untersuchungen, die sich vornehmlich an den seelischen und körperlichen
ZustandgeflüchteterMenschenalsFolge ihrerFluchtundFlucht(vor)erfahrun-
genfokussieren.DerGroßteileinschlägigerStudienerforschtdasVorhandensein
psychischerStörungenund/oderdenkörperlichenZustandundkommtzumeist
zudemSchluss,dasssowohldiePrävalenzeinerposttraumatischenBelastungs-
störung,einerDepressionundeinerkörperlichenErkrankungbeiKindernund
JugendlichenmitFluchterfahrungenhöherist,alsbeiKindernundJugendlichen
ohneFluchterfahrungen(vgl.u.a.Metzner2016).DieFokussierungaufderartige
BefundebirgtGefahr,Menschengruppenzupathologisieren,pädagogischeInter-
aktionen reinaufgesundheitlicheEinschränkungenbzw.Defiziteauszurichten
und damit die Ressourcen dieserMenschen – v.a. ihre Resilienz – außer Acht
zu lassen. Auf den Kontext Schule übertragen, fühlen sich Lehrkräfte oftmals
berufen,ihreSchüler:innenzu„retten“undsichdabeimiteinerunreflektierten
Vorstellungdessen,wiedieseHilfeaussehenkönnte,denSchüler:innenaufzu-
drängen.Dieseit2015gestiegeneZahlanRatgeber-LiteraturzumUmgangmit
vermeintlich traumatisierten Schüler:innen für Lehrkräfte bestätigt diese Ein-
schätzung.

3.2.3 „KriminialisierungsdiskursunddieKonstruktiondes‚nichtechten
Flüchtlings‘“–GefahrderEntrechtungundEntmenschlichung

MitderEingrenzungeines„echtenFlüchtlings“aufspezifischeFluchtursachen
wird ein Bild konstruiert, welches andere Ursachen ausschließt und damit
zugleich die Verstrickung der EU-Aufnahmeländer in die Produktion globaler
UngleichheitunddamiterzeugteKriseninbestimmtenLändernaußerAchtlässt
(vgl. u. a. Seukwa 2016a). So wird Migration jenseits zuerkannter Fluchtursa-
chenals freiwilligundnicht zwangsläufigalsgerechtfertigteFlucht imGegen-
satzzurerzwungenenMigrationeines„Flüchtlings“angenommen,sodasseine
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Differenzlinie zwischen einem „echten“ und „nicht echten Flüchtling“ erzeugt
wird (vgl. ebd.). Zugleich wird mit dieser Differenzsetzung die Erwünschtheit
von„echten“unddieUnerwünschtheitvon„nichtechtenFlüchtlingen“trans-
portiert.MitdieserOrdnungwirdfernerimpliziert,werweniger„Opfer“istund
wemwenigerHilfezustehtbzw.wernicht„gerettet“werdensoll.DieseAnnahme
rechtfertigt somit, „nichtechteFlüchtlinge“zukriminalisieren,wiesich inder
Bestimmungsogenannter„sichererHerkunftsstaaten“aberauchinderseman-
tischen Verwendung von Ausdrücken wie „Wirtschafts- oder Armutsflüchtlin-
gen“niederschlägt.IndiesemZusammenhanghaltenNiedrigundSeukwa(2010,
S.181)kritischFolgendesfest:„DieAbwehrder‚falschenFlüchtlinge‘(Täter)sta-
bilisiertdasimaginierteZentrumdurchAusgrenzungderNicht-Dazugehörigen;
als ‚Retter‘der ‚echtenFlüchtlinge‘ (Opfer)wirddasBildvon ‚Europa‘alsHort
der Menschenrechte und der politischen wie moralischen Überlegenheit auf-
rechterhalten,wasallerdingsdieAusblendung(post-)kolonialerTäterschaftund
Verantwortlichkeitvoraussetzt.”

WiesichgegenwärtigandenmenschenunwürdigenZuständenandeneuropäi-
schenAußengrenzeninGriechenlandundderTürkeizeigt,hängtdieLegitimation
derFluchteinesMenschenundseineErwünschtheitjedochnichtausschließlich
vonderindividuellenodereinemNationalstaatzugestandenenFluchtursacheab,
sondernwirdauchmaßgeblichvonpolitischenEntwicklungengesteuert.Ohne
AuseinandersetzungmithistorischgewachsenenundpolitischenEntwicklungen
unddenVerstrickungendeseigenenWohlstandsmitderglobalenUngleichheit
besteht die Gefahr, dass einem Teil geflüchteterMenschen (und phasenweise
allen) ihr Recht auf Flucht abgesprochen und sie durch ihre Kriminalisierung
sowie Illegalisierung entmenschlicht werden. In pädagogischen Interaktionen
können vor dem Hintergrund dieses Diskursmusters Ungleichbehandlungen
innerhalbgeflüchteterSchüler:innenentstehen,wieetwadieSchlechterstellung
vongeflüchtetenRom:nja.

3.2.4 „Assimilations-undÜberfremdungsdiskurs“–GefahrderDefizit-
orientierung,EntwertungundSorge

Ein grundlegender Mechanismus in der pädagogischen Arbeit sowie von Bil-
dungsinstitutionen ist ihre inhärent defizitäre Perspektive auf Lernende (vgl.
Seukwa2016b).PädagogischeMaßnahmenrichtensichdaherinersterLinieauf
kompensatorischenundassimilatorischenBemühungen,Defiziteauszugleichen
oderzubeseitigen.IndiesemSinneistv.a.dieZentrierungaufdasBeherrschen
derdeutschenSprache imZugeder Integrationsbemühungen imBildungssys-
temimSpezifischenundinderGesellschaftimAllgemeinenzuerklären.Zugleich
erfahrendamitmehrsprachigeRessourceneineEntwertung,dasiekeinesyste-
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matischeBerücksichtigungfinden(vgl.Panagiotopoulou,Rosen,Strzykala2018).
DadurchverfestigensichhegemonialeOrdnungen.

Neben der Assimilationsforderung hinsichtlich der (deutschen) Sprache wird
dieseauch inBezugaufdiesog.KulturdesHerkunftslandesvonGeflüchteten
deutlich. Der Kulturbegriff wird in diesemKontext nicht nur pauschalisierend
und in Abgrenzung zur eigenen „deutschen“ oder „europäischen Kultur“ ver-
standen, sondern ist zugleich reduzierend, weil andere Dimensionen sozialer
Differenzierungund intersektionaleAspekteunberücksichtigtbleiben.Komme
es nicht zu einer „Akkulturation” und Anpassung der geflüchteten Menschen
(vgl.u.a.Esser2008),entstündeeineÜberfremdungDeutschlandsbzw.dessen
„deutschen“Klassenzimmers,sodiedaranangeschlosseneSorge.Inderpäda-
gogischenArbeitbestehtsomitnichtnurdieGefahr, (mehrsprachige)Ressour-
cennichtzuerkennenundinBildungsprozessezuintegrierensowiediemigrati-
onsbedingteHeterogenitätalsbelastendinderSchulewahrzunehmen(vgl.u.a.
Zickgraf2015),sonderndenLernendeninkulturalisierenderManierspezifische
VerhaltensweisenundEinstellungenzuzuschreiben,welcheeiner rassistischen
Logikfolgen,wennetwamuslimischenSchülernrespektlosesVerhaltengegen-
überLehrerinnenunterstelltwird.

4	 Untersuchungsdesign

Erkenntnisleitendist indervorliegendenStudiedieFrage,obundwiesichdie
zuvorskizziertenDiskurslinienindenEinstellungenvonLehramtsstudierenden
widerspiegeln und sich womöglich im Laufe einer reflexiv begleiteten Praxis-
phase–absolviertinBildungskontextenfürneuzugewanderteundgeflüchtete
KinderundJugendliche–verändern.

DasProjektPROMPT!amZentrumfürLehrerInnenbildungderUniversitätzuKöln
richtet sich an Lehramtsstudierende aller studierten Schulformen und Unter-
richtsfächerundkannimRahmendesobligatorischenBerufsfeldpraktikums(im
FolgendenBFPabgekürzt)imBachelorabsolviertwerden.DasProjektistinTeil-
projektA)„PROMPT!inderNotunterkunft“undTeilprojektB)„PROMPT!inder
Schule“gegliedert(vgl.Tab.1).

ÜbergeordnetesZieldesProjektsPROMPT! istes, zurProfessionalisierungder
angehendenLehrkräftefürdieArbeitmitgeflüchtetenbzw.neuzugewanderten
Schüler:innen durch eine gesteigerte Sensibilisierung sowie Einstellungsrefle-
xionundzurWeiterentwicklungvonHandlungsmöglichkeitenbeizutragen.Dies
wirdermöglicht,zumeinendurcheinAngebotanunterschiedlichenWissens-,
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Reflexions-undBeratungsangeboten,diesichsowohlausunterschiedlichdidak-
tischaufbereitetenLerneinheitenalsauchausGesprächsrundenzusammenset-
zen,undzumanderendurchdiekritischeAuseinandersetzungmitEinstellungen,
theoretischemWissen,praktischenErfahrungenund(Unterrichts-)Handlungen.
SoentstehteinvielfältigesAngebotan1)theoretischerVorbereitungundBeglei-
tungundb)vonReflexionsimpulsen,welchesichwieein‚roterFaden‘durchdie
BegleitangebotederbeidenTeilprojektemitverschiedenenSchwerpunktenzie-
hen.Dabeisollen(angehende)Lehrkräftefürsystembedingteundinteraktionale
Mechanismen der Ungleichheit gegenüber geflüchteten bzw. migrierten Men-
schen inderGesellschaftund inderSchulesensibilisiertund in ihrerEntwick-
lungeinesVerantwortungsbewusstseinsfürFragenderBildungsgerechtigkeitim
Schulkontextbefördertwerden(vgl.Massumi2019).
Tab.1:ÜbersichtüberdieTeilprojekte.

Aspekte des Praktikums

TeilprojektA:PROMPT!Inder
Notunterkunft

TeilprojektB:PROMPT!Inder
Schule

Zielgruppe/	Prakti-
kums- bzw. Bildungsort

geflüchteteKinderund
JugendlicheinNotunterkünf-
ten

neuzugewanderteSchüler*in-
nen in speziell eingerichtete 
Klassen

Tätigkeitsschwer-
punkte im Praktikum

eigenständigeGestaltungund
DurchführungvonSprachför-
derangebotenimTandemmit
Praktikant*in

UnterstützungvonLehrkräften
imUnterricht

Form der Vorberei-
tungs- und Begleitan-
gebote

Vorbereitungsseminarim
Block,HospitationmitReflexi-
onsgespräch,zweiZwischenre-
flexionen,einePeer-Beratung,
sowiezT.eineSupervision,
eineAbschlussreflexion

Vorbereitungsseminarim
Block,dreiBegleitseminare,
einePeer-Beratung,eine
Zwischen-undeineAbschluss-
reflexion

Inhaltliche/theoreti-
sche Schwerpunkte 

GrundlagenzuFluchtursachen
undzurSituationvonGeflüch-
teteninDeutschland/NRW/
Kölnuntereinermacht-und
rassismuskritischenPerspek-
tive;Sprachwissenschaftliche,
methodisch-didaktische
GrundlagenzurAlphabeti-
sierung,Spracherwerbund
DeutschalsZweitsprache;
sozialpsychologischeund
-pädagogischeGrundlagen

GrundlagenzuBeschulungs-
modellenvonneuzugewan-
dertenSchüler*inneninNRW;
sprachwissenschaftliche,
methodisch-didaktische
GrundlagenzurAlphabeti-
sierung,Spracherwerbund
DeutschalsZweitsprache;
sozialpsychologischeund
-pädagogischeGrundlagen
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Fokus	der	Reflexions-
impulse (in Vorberei-
tung und Begleitung)

gesellschaftskritischeAus-
einandersetzungmitFlucht,
UmgangmitGeflüchteten
untereinerrassismus-
kritischenPerspektive,
Bildungsgerechtigkeitund
Diskriminierung(auch:Heraus-
forderungen in der praktischen 
Arbeit)

Herausforderungen in der 
unterstützendenTätigkeit

Hintergrund der Leh-
renden

Universitäre,wissenschaftliche
Mitarbeiter*innenmitprakti-
scherErfahrunginderArbeit
mitKindern,Jugendlichenund
jungenErwachsenen

Lehrbeauftragteausder
Schulemitschulpraktischen
Erfahrungenmitneuzugewan-
dertenSchüler*innen

4.1 FragestellungenundHypothesen

Fragestellung 1:LässtsicheineVeränderungderEinstellungsmusterbeidenLehr-
amtsstudierendeninBezugaufGeflüchtetebzw.Neuzugewanderteausmachen
durch die Sprachförderung/Arbeit mit geflüchteten bzw. neu zugewanderten
Kindern und Jugendlichen?

Hypothese 1:DurchdiebegleitetePraxisphase(pädagogischeArbeitmitgeflüch-
tetenundneuzugewandertenKindernundJugendlichen)verändertsichdieEin-
stellungderLehramtsstudierendengegenübergeflüchtetenbzw.neuzugewan-
derten Kindern und Jugendlichen.

Fragestellung 2:InwieweitlassensichUnterschiedeinderEinstellungsänderung
inAbhängigkeitvomPraktikumsortSchuleoderNotunterkunftundderIntensi-
tätderReflexionsangebotefeststellen?

Hypothese 2: Die unterschiedlichen Bildungskontexte der zwei Praxisphasen
(Schule vs. Notunterkunft) mit ihren unterschiedlichen Reflexionsangeboten
führenzuunterschiedlichenEinstellungsänderungen.Lehramtsstudierende,die
ihrPraktikumineinerNotunterkunftmitgeflüchtetenKindernundJugendlichen
absolvierthaben,weisenmitEndedesPraktikumseinegrößereEinstellungsän-
derungauf,alsLehramtsstudierende,diemitneuzugewandertenSchüler:innen
inderSchulegearbeitethaben.
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4.2 DatenundStichprobenbeschreibung

UmdieHypothesenzuüberprüfen,wurdenzwischenApril2017undMärz2019
insgesamt 109 Lehramtsstudierende der Universität zu Köln befragt, die ihr
fünfmonatigesBFPimRahmenvonPROMPT!entweder ineinerNotunterkunft
(n=65)odereinerSchule(n=44)absolvierten.DieBefragungenfandenjeweils
zudreiZeitpunkten–vor,währendsowiezweiMonatenachAbschlussdesBFP–
statt. Neben demografischen Angaben und offenen Fragen zur Reflexion des
PraktikumsundAssoziationen zur Arbeitmit geflüchtetenbzw. neu zugewan-
dertenKindernundJugendlichenenthältderFragebogenfürdieStudierenden
Aussagen, welche aus verschiedenen validen und reliablen Instrumenten zur
ErfassungvondiskriminierendenTendenzenentnommenwurden.DieseAussa-
genknüpfenandieobengenanntenDiskurslinienan(fürdieeinzelnenItemsund
derenZuordnungzudenDiskurslinien sieheTab.2)underfassendieentspre-
chende,individuelleEinstellungsstärkezudiesenDiskurslinien.DieZustimmung
bzw.AblehnungderAussagenwurdenmit27 Itemsaufeiner4-stufigenLikert-
Skalavon1(„stimmevollzu”)bis4(„stimmegarnichtzu”)erfasst.Fürdenvor-
liegendenBeitragwerdenausschließlichdiequantitativenDatenausgewertet.

Insgesamt haben 11% der Studierenden nicht an der letzten Befragung teil-
genommen. Diese Studierenden unterscheiden sich in ihren Einstellungen zu
Geflüchteten nicht signifikant von jenen, die das BFP vollständig durchlaufen
haben. Insofern können die Ausfälle im Hinblick auf die Forschungsfrage als
zufälligbewertetwerden.EsergibtsicheineendgültigeFallzahlvonn=97(n=59
inderNotunterkunft;n=38 inderSchule).Darüberhinausweiseneinigeder
EinzelitemsfehlendeWerteauf(vgl.Tab.1Spalte“n”).

DiebefragtenStudierendensindüberwiegendweiblich(85%)undimMittel23
Jahre alt (SD: 3,9). Diese Zusammensetzung derUntersuchungsgruppe unter-
scheidetsichnichtsignifikantzwischendenbeidenTeilprojekten.Auchwenndie
Untersuchungsgruppe inBezugaufdieGesamtgesellschaftnichtrepräsentativ
ist, ist derweiblicheÜberhang und Altersdurchschnitt (22,9 Jahre) jedoch im
LehramtanderUniversitätzuKöln(2015:47,49)repräsentativ.

4.3 Methode

In einem ersten Analyseschritt wurden Lage- und Streuungsmaße (arithmeti-
schesMittel,Standardabweichung)der27EinzelitemsfürdenerstenBefragungs-
zeitpunkt (Ex-ante-Befragung) getrennt nach den beiden Teilprojekten in der
SchuleundNotunterkunftermittelt(vgl.Tab.2).DamitzeigtsichdieEinstellung
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derStudierendenhinsichtlichderjeweiligenDiskurslinienvorBeginndesPrak-
tikums.ZudemkonntenetwaigesignifikanteUnterschiedezwischendenbeiden
Gruppen(Schulevs.Notunterkunft)ausgemachtwerden.

ImzweitenAnalyseschrittewurdenpro ItemverschiedenePanel-Regressionen
(Fix-Effects-Modelle) mit den Befragungszeitpunkten als erklärende Variablen
geschätzt. Anders als in einer OLS-Regression kann durch dieses Schätzver-
fahren eine personenspezifische Konstante eliminiert werden. Damit können
statistischeAbhängigkeitenundEntwicklungenbeiProbanden,diezuverschie-
denenZeitpunktenbefragtwerden,berücksichtigtundStandardfehlerkorrekt
geschätztwerden(vgl.Giesselmann,Windzio2014).UmdemRisikoeines“over-
controlbias”zuentgehen,wurdeaufdieHinzunahmevonKontrollvariablenin
denModellenverzichtet(vgl.Elwert,Winship2014).

InsgesamtwurdenfürdieUntersuchungsteilnehmer:innenausderSchuleund
Notunterkunftundfürjedesder27ItemsjeweilsdreiModellegeschätzt.Ineinem
Modell wurden die Veränderungen im Semesterverlauf linear modelliert und
alledreiMesszeitpunkteindieGleichungaufgenommen.ZweiweitereModelle
stellenjeweilsdieEntwicklungderEinstellungzwischendemerstenundzwei-
tenbzw.demzweitenunddrittenBefragungszeitpunktdar.Für jedeDiskursli-
niewurdezusätzlichexemplarischjeweilseineAbbildungzueinemItemmitden
zeitlichenEntwicklungsverläufen(Lowess-Fit-Lines)derStudierendeindenTeil-
projektenproduziert.

5	 Ergebnisse

ZurbesserenEinordnungderBefundewerdendieErgebnissederStudierenden,
dieihrPraktikuminderSchuleundinderNotunterkunftabsolvierthaben,vor
demHintergrundderskizziertenDiskursliniensowieeinzelner,herausstechen-
derEinzelitemszudreiBefragungszeitpunktendargestelltunddieEinstellungs-
veränderungen zwischen den drei Messzeitpunkten skizziert (vgl. Tab 2 und
Tab.3).

5.1 DerOpfer-DiskursunddasMitleidsempfinden

Beim ersten Befragungszeitpunkt, also zu Beginn des Vorbereitungsseminars,
empfinden beide Studierendengruppen Mitleid mit neu zugewanderten und
geflüchtetenKindernundJugendlichen,wobeidiejenigenStudierenden,dieihr
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PraktikuminNotunterkünftenabsolvieren,mehrMitleidgegenübergeflüchteten
KindernundJugendlichenempfindenals jeneStudierenden,dieinderSchule
mit neu zugewanderten Schüler:innen arbeiten. Dieser Unterschied ist statis-
tischhochsignifikant(vgl.Tab.2).
Tab.2:DeskriptiveStatistiken(ErsterBefragungszeitpunkt)

Schule Notunterkunft

Ø SD n Ø SD n

Skala	„Opfer-Diskurs“

DieKinderundJugendlichenindenNotunterkünften/VKs/Willkom-
mensklassentunmirleid.

2,4 0,9 33 1,7 0,6 57

Skala	„Helfer-Retter-Diskurs“       

IchkanngeflüchtetenMenschenhelfen. 1,7 0,6 38 1,4 0,7 59

DasBedürfnis,bedeutsamzusein,isteinGrundfürmich,beiPROMPT!
mitzumachen.

2,2 0,9 37 2,2 0,9 57

Icherlebeesalsbefriedigend,meineSprachkenntnisseangeflüchtete
Menschenweitergebenzukönnen.

1,6 0,6 37 1,3 0,5 58

Ichmöchtebesservonmirselbstdenken. 2,3 1,0 36 2,5 0,9 59

Fürmichisteswichtig,alsgutesVorbildderGesellschaftzugelten. 1,6 0,6 38 1,6 0,7 59

Esreiztmich,VerantwortungfürandereMenschenzuübernehmen. 1,9 0,7 38 1,8 0,6 59

Ichwurdesoerzogen,dassichschwächerenPersonenhelfe. 1,3 0,5 37 1,6 0,6 59

IndemichgeflüchtetenMenschenhelfe,tueichetwasGutes. 1,4 0,5 38 1,3 0,5 59

Ichfreuemich,dassgeflüchteteMenschenvonmirlernenkönnen. 1,3 0,5 36 1,2 0,4 59

Skala	„Kriminalisierungsdiskurs“       

DieEinteilungin„sichereHerkunftsstaaten“und„unsichereHerkunfts-
staaten“istsinnvoll.

2,5 0,7 35 2,4 0,9 51

Ichdenke,esistinOrdnung,geflüchteteMenscheninihrHeimatland
zurückzusenden,wennsichdieLagedortverbesserthat.

2,6 0,7 36 2,6 0,8 59

Skala	„Assimilations-	und	Überfremdungsdiskurs“       

DieIntegrationmusshauptsächlichvondengeflüchtetenMenschen
geleistetwerden,wirkönnennurgeringfügigunterstützen.

3,2 0,6 38 3,3 0,6 59

Ichfinde,wirsolltenmehrdaraufachten,dassesdurchgeflüchtete
Menschennichtzueiner„Überfremdung“kommt.

3,1 0,9 37 3,2 0,7 59

ReligiöseVielfaltbirgtaucheinPotenzialfürKonflikte. 2,3 0,8 36 2,3 0,7 58

Werirgendwoneuistbzw.späterhinzukommt,dersolltesicherstein-
malmitwenigerzufriedengeben.

2,9 0,8 36 3,0 0,7 58
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Schule Notunterkunft

Ø SD n Ø SD n

DerIslamsolltealsReligionsgemeinschaftgenausoanerkanntwerden
wie die evangelische oder katholische Kirche.

1,6 0,7 37 1,5 0,7 58

GeflüchteteMenschenbringendurchausauchnegativeAspektemitins
Land(bspw.FolgenfürdieWirtschaft).

2,6 0,7 37 2,5 0,6 59

Ichfindeesgut,dassMenschen,dienachDeutschlandkommen,ihre
kulturellen Wurzeln beibehalten.

1,8 0,6 37 1,5 0,6 59

Skala	„Positive	Grundhaltung	gegenüber	Migration	und	Thematisierung	von	Rassismus“

IchhabemichbereitsmitdemThemaRassismusbeschäftigt. 1,7 0,8 38 1,8 0,7 58

Esgefälltmir,dasssichsovielegeflüchteteMenschenfürDeutschland
alsneueHeimatentscheiden.

2,0 0,7 34 1,9 0,6 54

JedergeflüchteteMenschhatdasRechtaufeinbesseresLeben,auchin
Deutschland.

1,3 0,5 38 1,2 0,5 59

Skala	„Rassimuskritische	und	Machtkritische	Perspektive“       

EsbestehteinZusammenhangzwischenmeineneigenenPrivilegien
undderschlechtenLagederMenschenrechteaufderWelt.

2,0 0,8 36 2,2 0,9 57

Diesogenannte„Obergrenze“findeichsinnvoll. 3,1 0,9 34 3,0 0,8 57

IchnehmeRassismusbzw.rassistischeÄußerungeninmeinemprivaten
UmfeldinBezugaufGeflüchtetewahr.

2,0 0,8 37 2,3 0,9 59

IchkannetwasvondenKindernundJugendlichenindenNotunter-
künftenlernen.

1,2 0,4 38 1,2 0,4 59

InmeinerNachbarschaftsindmirSintiundRomagenausorechtwie
andereMenschen

1,7 0,7 38 1,5 0,7 58

Quelle:BefragungEvaluationPrompt!2017–2019,eigeneBerechnungen

Im Zeitverlauf entwickeln die Studierenden in den Notunterkünften weniger
Mitleid mit den geflüchteten Kindern, was sich besonders deutlich zwischen
dem ersten und zweiten Befragungszeitpunkt abbildet. Die Studierenden aus
demPraktikumsortSchuleempfindendagegengegenüberneuzugewanderten
Schüler:innenzumzweitenBefragungszeitpunkt,alsoimVerlaufdesSchulprak-
tikums,nochmehrMitleidalsbeimersten(vgl.Abb.1).

Diese Veränderung nivelliert sich allerdings zum dritten Befragungszeitpunkt
wiedervollständig,sodasssichunterdenLehramtsstudierendenausdemSchul-
praktikumkeinedauerhaftenEinstellungsänderungenergebenunddasMitleids-
empfindeninsgesamtrelativhochist(vgl.Tab.3).
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Abb.1:Lowess-Fit-LineszuItem‚Kindertunmirleid‘nachZeitverlaufundOrtdesBFP
(Quelle:BefragungEvaluationPROMPT2017-2019).

Schule Notunterkunft

3 1→2 2→3 3 1→2 2→3

Skala	„Opfer-Diskurs“

Die Kinder und Jugendlichen in den Notunter-
künften/VKs/Willkommensklassentunmirleid. 0,00 -0,60*** 0,53*** 0,23*** 0,49*** -0,02

SKALA„Helfer-Retter-Diskurs“

IchkanngeflüchtetenMenschenhelfen. -0,15** 0,10 -0,39*** 0,03 0,12 -0,07

DasBedürfnis,bedeutsamzusein,isteinGrund
fürmich,beiPROMPT!mitzumachen. -0,05 -0,13 0,06 0,18** 0,32** 0,07

Icherlebeesalsbefriedigend,meineSprach-
kenntnisseangeflüchteteMenschenweiterge-
benzukönnen.

-0,21*** -0,10 -0,33*** 0,03 0,10 -0,03

Ichmöchtebesservonmirselbstdenken. -0,12* -0,07 -0,17 0,02 -0,08 0,13

Fürmichisteswichtig,alsgutesVorbildder
Gesellschaft zu gelten. -0,06 0,08 -0,19* 0,04 0,19* -0,08

Tab.3:Panel-Regressionen(Fix-Effects-Modelle)aufdieEinzelitemsmitdenBefragungs-
zeitpunktenalserklärendeVariablen
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Schule Notunterkunft

3 1→2 2→3 3 1→2 2→3

Esreiztmich,VerantwortungfürandereMen-
schenzuübernehmen. -0,14** -0,13 -0,16 -0,04 0,04 -0,12

Ichwurdesoerzogen,dassichschwächeren
Personen helfe. 0,07 0,21* -0,02 -0,02 0,00 -0,03

IndemichgeflüchtetenMenschenhelfe,tueich
etwas Gutes. -0,07 -0,07 -0,07 0,07 0,30*** -0,15*

Ichfreuemich,dassgeflüchteteMenschenvon
mirlernenkönnen. -0,05 -0,06 -0,05 0,01 0,06 -0,04

Skala	„Kriminalisierungsdiskurs“

DieEinteilungin„sichereHerkunftsstaaten“
und„unsichereHerkunftsstaaten“istsinnvoll. 0,10 0,18 0,05 0,18** 0,51*** -0,11

Ichdenke,esistinOrdnung,geflüchteteMen-
scheninihrHeimatlandzurückzusenden,wenn
sichdieLagedortverbesserthat.

0,08 0,23 -0,08 0,11* 0,16 0,11

Skala	„Assimilations-	und	Überfremdungsdiskurs“

DieIntegrationmusshauptsächlichvonden
geflüchtetenMenschengeleistetwerden,wir
könnennurgeringfügigunterstützen.

0,06 0,12 0,03 -0,06 -0,07 -0,05

Ichfinde,wirsolltenmehrdaraufachten,dass
esdurchgeflüchteteMenschennichtzueiner
„Überfremdung“kommt.

0,08 -0,02 0,16 0,08 0,10 0,03

ReligiöseVielfaltbirgtaucheinPotenzialfür
Konflikte. 0,09 0,26* -0,13 -0,07 -0,09 -0,04

Werirgendwoneuistbzw.späterhinzukommt,
dersolltesichersteinmalmitwenigerzufrie-
dengeben.

0,06 0,19 -0,13 0,01 -0,02 0,02

DerIslamsolltealsReligionsgemeinschaft
genauso anerkannt werden wie die evangeli-
sche oder katholische Kirche.

-0,05 -0,17 0,10 0,02 0,10 -0,06

GeflüchteteMenschenbringendurchausauch
negativeAspektemitinsLand(bspw.Folgenfür
dieWirtschaft).

0,06 0,33** -0,25 0,06 0,19* -0,11

Ichfindeesgut,dassMenschen,dienach
Deutschlandkommen,ihrekulturellenWurzeln
beibehalten.

-0,06 -0,13 0,02 0,01 -0,09 0,09

Skala	„Positive	Grundhaltung	geg.	Migration	und	Thematisierung	von	Rassismus“

IchhabemichbereitsmitdemThemaRassis-
musbeschäftigt. -0,16** -0,15 -0,12 -0,12** -0,14 -0,05
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5.2 DerHelfer-Retter-DiskursunddasHilfsbedürfnis

StudierendeausbeidenPraktikumsorten(SchuleundNotunterkunft)sindglei-
chermaßenmotiviertamProjekt teilzunehmenunderlebensichdahingehend
alshilfsbereit,dasssiedieEinstellungteilen,Geflüchtetenbzw.Neuzugewander-
tenhelfenzukönnen,einVorbildfürdieGesellschaftseinwollenunddurchdas
ProjektihrBedürfnisbefriedigenmöchten,bedeutsamzusein(vgl.Tab2).

DeskriptivergebensichzumerstenBefragungszeitpunktineinigenItemsdieser
DiskurslinieMittelwertunterschiedezwischendenbeidenGruppen,dieihrPrak-
tikuminderSchulebzw.Notunterkunftabsolvierthaben(vgl.Tab.2):Auchwenn
sichentlangzweierItemsunterdenbeidenStudierendengruppeneinegewisse
Hilfsbereitschaftablesenlässt,wirdbeidenStudierendeninderNotunterkunft
ein stärker ausgeprägtes Bedürfnis, geflüchtetenMenschen zu helfen, ersicht-
lich.DieMittelwertdifferenzensindallerdingsnurbeidenfolgendenzweiItems
statistischsignifikant:„Icherlebeesalsbefriedigend,meineSprachkenntnisse
angeflüchteteMenschenweitergebenzukönnen“und„Ichwurdesoerzogen,
dassichschwächerenPersonenhelfe“.

Schule Notunterkunft

3 1→2 2→3 3 1→2 2→3

Esgefälltmir,dasssichsovielegeflüchtete
MenschenfürDeutschlandalsneueHeimat
entscheiden.

-0,12* 0,01 -0,16* -0,02 0,02 -0,04

JedergeflüchteteMenschhatdasRechtaufein
besseresLeben,auchinDeutschland. -0,01 -0,03 0,02 0,03 0,15 -0,10

SKALA„RASSIMUSKRITISCHEundMACHTKRITISCHEPERSPEKTIVE“

EsbestehteinZusammenhangzwischen
meineneigenenPrivilegienundderschlechten
LagederMenschenrechteaufderWelt.

-0,12 -0,01 -0,19 -0,20*** -0,31* -0,04

Diesogenannte„Obergrenze“findeichsinn-
voll. 0,04 0,04 0,04 0,14** 0,15 0,12

IchnehmeRassismusbzw.rassistischeÄuße-
rungeninmeinemprivatenUmfeldinBezugauf
Geflüchtetewahr.

-0,10 -0,02 -0,18 0,01 -0,13 0,16

IchkannetwasvondenKindernundJugend-
lichenindenNotunterkünftenlernen. 0,03 0,16* -0,12 0,05 0,15 -0,05

InmeinerNachbarschaftsindmirSintiund
RomagenausorechtwieandereMenschen. -0,03 0,04 -0,07 -0,02 -0,05 0,02



Mona Massumi, Karla Verlinden und Ina Berninger

226 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

DasBedürfniszuhelfen,erhöhtsichbeidenStudierenden,welchedasPraktikum
inderSchuleabsolvierthaben,imZeitverlaufsignifikant;diedeutlichsteVerän-
derungpräsentiertsichjeweilsamEndedesBFP(vgl.Abb.2).

Bei einem Item verringert sich dieHilfsbereitschaft zwischen dem ersten und
zweitenBefragungszeitpunkt(vgl.Tab.3,Item:„Ichwurdesoerzogen,dassich
schwächerenPersonenhelfe“).BeidenStudierenden,diemitgeflüchtetenKin-
dernundJugendlichenineinerNotunterkunftgearbeitethaben,reduziertsich
imVerlaufdesPraktikumsdasBedürfniszuhelfenbeizweiItems.Diesistvorwie-
genddurchVeränderungenzwischendenerstenbeidenBefragungszeitpunkten
verursachtundnivelliertsichbeieinemItemzwischendenletztenbeidenBefra-
gungszeitpunktenwieder(vgl.Tab.3, Item:„IndemichgeflüchtetenMenschen
helfe,tueichetwasGutes”).

5.3 GeringeZustimmungzumKriminalisierungsdiskurs

DieStudierenden,dieihrBFPimRahmenvonPROMPT!absolvierthaben,neigen
eherwenigerdazu,MenschenmitFluchtbiografiezukriminalisieren.Hierunter-
scheidensichdiebeidenGruppennichtvoneinander(vgl.Tab2).ImZeitverlauf
entwickelnsichallerdingsnurdieEinstellungenjenerStudierenden,die inder
Notunterkunftwaren,nochweiterwegvoneinerEinstellunghinsichtlichKrimi-
nalisierungderGeflüchteten; sieunterscheidenbzw.hierarchisieren innerhalb
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Abb.2:Lowess-Fit-LineszuItem‚Sprachkenntnisseweitergeben‘nachZeitverlaufundOrt
desBFP(Quelle:BefragungEvaluationPROMPT!2017–2019).



Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Kontext aktueller Migration

227 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

vongeflüchtetenMenschenseltener.Dies istbeieinemItemaufstarkeVerän-
derungen zwischenden erstenbeidenBefragungszeitpunkten zurückzuführen
(vgl.Tab.3sowieAbb.3,Item:„DieEinteilungin‚sichereHerkunftsstaaten‘und
‚unsichereHerkunftsstaaten‘istsinnvoll”).

5.4 FehlendeAssimilationsanforderungenundÜberfremdungs-
sorge

BereitszumerstenErhebungszeitpunkt,alsovorAntrittderArbeitmitKindern
undJugendlichen inNotunterkünften, zeigt sichbeiden teilnehmendenLehr-
amtsstudierenden eine differenzierte Perspektive auf das Sujet „Flüchtlinge”
bzw.Neuzugewanderte: Sie stimmenkaumbis garnichtAussagen zu,dieder
„deutschenKultur“eine„Überfremdung“durchgeflüchteteundneuzugewan-
derte Menschen unterstellt. Allgemein neigen die untersuchten Studierenden
also selten dazu, von Migrant:innen eine Assimilation einzufordern oder die
Gefahr einer „Überfremdung“ durch Zuzüge von Migrant:innen anzunehmen.
ReindeskriptivunterscheidensichdieStudierendenausderSchulebzw.Not-
unterkunftineinemItem(„Ichfindeesgut,dassMenschen,dienachDeutsch-
landkommen,ihrekulturellenWurzelnbeibehalten”):StudierendeausderNot-
unterkunftstimmenhierzumerstenBefragungszeitpunktetwashäufigerzu(vgl.
Tab2).DerUnterschied ist allerdingsnur schwach signifikant (p = 0,089) und
nivelliertsichimZeitverlauf(vgl.Abb.4).ImZeitverlaufbewegensichhauptsäch-

Abb.3:Lowess-Fit-LineszuItem‚EinteilunginsichereundunsichereHerkunftsstaaten‘nach
ZeitverlaufundOrtdesBFP(Quelle:BefragungEvaluationPROMPT!2017-2019).
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lichdieStudierenden,dieihrPraktikuminderSchuleabsolvieren,hinzunoch
weniger„ForderungnachAssimilation“. IngeringeremMaße istdieseTendenz
auchbei Studierenden, die inderNotunterkunftwaren, zubeobachteten.Bei
beidenGruppensinddieVeränderungenaufEntwicklungenzwischendenersten
beidenBefragungszeitpunktenzurückzuführen(vgl.Tab.3).

5.5 PositiveGrundeinstellunggegenüberMigrationund 
derThematisierungvonRassismus

DieStudierendenhabenbereitszumerstenBefragungszeitpunkteineeherposi-
tiveGrundeinstellunggegenüberMigrationundderThematisierungvonRassis-
mus.DiebeidenGruppen(NotunterkunftundSchule)unterscheidensichdabei
nicht statistisch signifikant in ihren Einstellungen (vgl. Tab. 2). Im Zeitverlauf
entwickeln sich beide Gruppen hin zu einer noch positiveren Grundeinstellung 
bezüglichdieserThemen(vgl.Tab.3undAbb.5).DiesepositiveGrundeinstel-
lunglässtjedochkeineAussagendarüberzu,inwieweitdieStudierendeninder
Lagesind,UngleichheitsverhältnisseundeigeneDenk-sowieHandlungsmuster
auseinerrassismus-undmachtkritischenPerspektivezureflektieren.
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Abb.4:Lowess-Fit-LineszuItem‚KulturelleWurzelnbehalten‘nachZeitverlaufundOrtdes
BFP(Quelle:BefragungEvaluationPROMPT!2017-2019).
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5.6 Rassismus-undmachtkritischePerspektive

Die Studierenden nehmen zum ersten Befragungszeitpunkt bereits eine ten-
denziellrassismus-undmachtkritischePerspektiveein.Diedeskriptiv leichten
MittelwertdifferenzenzwischendenStudierendenausderSchulebzw.Notunter-
kunftsindstatistischnichtsignifikant(vgl.Tab2).BeidenStudierendenausder
SchulezeigtsichbeieinemItem(“IchkannetwasvondenKindernundJugend-
lichenindenNotunterkünftenlernen”)zwischendenerstenbeidenBefragungs-
zeitpunkten eine Veränderung in die weniger rassismus- und machtkritische
Richtung. Diese Entwicklung nivelliert sich allerdings beim dritten Zeitpunkt
wieder,sodassnichtvoneinerdauerhaftenEinstellungsänderungausgegangen
werdenkann(vgl.Tab.3).

ImZeitverlaufentwickelnsichdieStudierendenausderNotunterkunfthingegen
hin zu einer noch rassismus- undmachtkritischeren Einstellung. Dies bezieht
sichaufItemsmitpolitischemBezug(„EsbestehteinZusammenhangzwischen
meineneigenenPrivilegienundderschlechtenLagederMenschenrechteaufder
Welt“ sowie „Die sogenannte „Obergrenze“ finde ich sinnvoll.“).Beidemers-
tenItementwickelnsichdieStudierendenausderNotunterkunftstärkerimVer-
gleichzuihremPendantausderSchule(vgl.Tab.3undAbb.6).
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Abb.5:Lowess-Fit-LineszuItem‚KulturelleWurzelnbehalten‘nachZeitverlaufundOrtdes
BFP(Quelle:BefragungEvaluationPROMPT!2017-2019).
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6	 Diskussion

DieErgebnissederUntersuchungbestätigennurbedingtdieHypothese 1.Zwar
lassen sich während des Praktikums deutlich Einstellungsänderungen unter
denLehramtsstudierendenerkennen,dieseEinstellungsänderungennivellieren
sich jedochbeidenmeistenStudierendenmitBeendigungdesPraktikums im
LangzeitverlauffastzuihremAusgangswert.Dieskönntesichdaraufzurückfüh-
renlassen,dassmitWegfallderpraktischenArbeitmitneuzugewandertenbzw.
geflüchteten Kindern und Jugendlichen weitere  Handlungssituationen oder
garBerührungspunktefehlen,indenendieneuenEinstellungsfacettenerprobt
undverstetigtwerdenkönnten.DerrealeBezugzumSujetfehlt,wennsichdie
StudierendennachihremPraktikummeistwiederinihremgewohntenUmfeld
von gesellschaftsdominanten Diskursen und den allgegenwärtigen Primes
zu geflüchteten und neu zugewanderten Menschen bewegen, ihnen kritische
ImpulseundReflexionsanleitungenfehlen,dieihrekurzzeitigenEinstellungsän-
derungenverstetigenbzw.positivbegünstigen(können).Demschließtsichdie
Fragean,obeinenachhaltigereEinstellungsänderungerfolgt,wenndiePraxis-
phasen über einen längeren Zeitraum erfolgen und kritische Auseinanderset-
zungenmitBlickaufMigrationbzw.FluchtgenerellimLehramtimQuerschnitt
fächerübergreifendverankertwerden,wodurcheinelängeretheorie-praxis-ver-
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Abb.6:Lowess-Fit-LineszuItem‚ZusammenhangzwischendeneigenenPrivilegienundder
schlechtenLagederMenschenrechteaufderWelt‘nachZeitverlaufundOrtdesBFP(Quelle:
BefragungEvaluationPROMPT!2017-2019).
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zahnende sowie reflexionsorientierte Begleitung der Studierenden zu diesem
Themamöglichgemachtwürde.

DievorliegendenErgebnissebestätigendieHypothese 2:DieStichprobevonStu-
dierendenentwickeltjenachBildungskontext(SchuleoderNotunterkunft)ihre
Einstellungen gegenüber Geflüchteten bzw. Neuzugewanderten während des
Praktikumsunterschiedlich,wobeiStudierendeausdemBildungskontextNot-
unterkunfteinezunehmendkritischereEinstellungzeigenalsStudierendenaus
demBildungskontextSchule.DieserKontrastlässtsichüberzweiGründeerklä-
ren:1)mitdenunterschiedlichenRahmenbedingungenundAnforderungen,wel-
cheandiejeweiligenBildungsortegeknüpftsind,sowie2)mitderunterschied-
lichenQualitätundQuantitätderTheorie-undReflexionsangebote.

6.1 RahmenbedingungenundAnforderungenderBildungsorte 
NotunterkunftundSchule

Während Studierende in der Notunterkunft ausschließlich mit geflüchteten
Kindern und Jugendlichen arbeiten, unterstützen Studierende, die ihr Prakti-
kumineinerspezielleingerichtetenKlassefürneuzugewanderteSchüler:innen
absolvieren,nichtausschließlichgeflüchteteKinderundJugendliche,sondern
auchMigrant:innenbeispielsweisemiteinerEU-Staatsangehörigkeitodersogar
deutscherStaatsangehörigkeit.DaGeflüchteteinderRegelinsgesamtheterono-
merenLebensbedingungenunterliegenundeinenerschwertenZugangBildung
habenalsandereMigrant:innen(vgl.Massumi2019),kanndavonausgegangen
werden, dass Studierende, die inNotunterkünften ausschließlichmit geflüch-
teten Lerner:innen arbeiten, verstärkt Minderjährige mit brüchigen Bildungs-
biografienkennenlernenundeinstärkeresBewusstsein fürderenprekäreund
komplexeLebens-,Bildungs-undLernsituationentwickeln, jedochgleichzeitig
ihreResilienzundWiderstandsfähigkeithinsichtlichebendiesermarginalisierten
LebensverhältnissemiterlebenundsovordemHintergrundderneuenEindrü-
ckedenOpfer-sowieHelfer-Retter-Diskursstrangneufürsichausloten.

Studierende,dieindesihrPraktikuminderSchuleabsolvieren,lernennichtdie
spezifischen Lebens- und Lernbedingungen der Schüler:innen außerhalb des
SchulkontexteskennenunderlebendenSchulzugangalsselbstverständlich,so
könnensiedieDiskurslinienwenigerausführlichmitneuenRealbezügenabglei-
chen.
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EineweitereErklärungfürdieunterschiedlicheEntwicklungwährenddesPrak-
tikums wäre, dass Praktikant:innen in der Notunterkunft – im Gegensatz zu
denPraktikant:innendesSchulkontextes–keineLehrkraftalsOrientierung im
UnterrichtzurSeitestehtundsiesomitaufsichselbstgestelltsind.Anzunehmen
ist,dass sieohneeinedirektiveLeitungeinerLehrkraft indieserneuen–und
unsicheren–SituationverstärktaufdasimSeminarerarbeiteteWissenzurück-
unddie dort initiierten kritischen Impulse aufgreifen und sich auf ebendieser
Grundlage nicht am Lehrkraft-Modell orientieren, sondern eigene bzw. neue
Einstellungsmusterund(bewusste)VerhaltensweiseninderArbeitmitgeflüch-
tetenLernenden(weiter)entwickelnkönnen.AnschließendanBefundeausder
Schulpraktikumsforschung,welche belegen, dass Lehramtsstudierende häufig
unreflektiert Verhaltensweisen von betreuenden Lehrkräften im Schulprakti-
kumübernehmen,sichdeninderPraxisvorherrschendenEinstellunganpassen
anstatteigenezuentwickeln(vgl.Hascher2012),könnteauchhierangenommen
werden,dasssichStudierendeausdemPraktikumsfeldSchuleeheranhäufig
unkritischen und defizitorientierten Perspektiven von Lehrkräften gegenüber
neu zugewanderten Schüler:innen im Unterricht orientieren. Dass komplexe
theoretische Ansätze bezüglich sozialer Ungleichheit in Praxisphasen durch
Lehramtsstudierendeeherreduziertwerden,daPraxishandlungeninderSchule
oftmalsinWidersprüchenzuZielenundTheorieimpulsenstehen,zeigtaucheine
UntersuchungvonBudde,OffenundSchmidt(2013,S.45).

Zudem lässt sich indieDiskussionumdieErgebnisse inBezugaufdie zweite
Hypothese das Konzept der Selbstwirksamkeit anschließen. Hierzu konnten
bspw.StudieneinensignifikantenZusammenhangzwischenSelbstwirksamkeit
beiLehrkräftenundihrenEinstellungenzueinemspezifischenThemenfeld(For-
schungsfokusbislangmeist Inklusion) zeigen (vgl. etwaUrton,Wilber,Henne-
mann2014).AngewendetaufdiehiervorliegendeStudieließesichdamitanneh-
men,dassdieStudierendenimBildungskontextNotunterkunftwomöglicheinen
größerenEffektbeiderEinstellungsänderungerzielen,dasiesichaufgrundihrer
Eigenverantwortung inderPlanungundDurchführungdesUnterrichts selbst-
wirksamer erlebten als die Studierenden im Bildungskontext Schule, in wel-
chemstets einRollenmodell zur Verfügung standunddiesesdenRahmen für
das Lehr-Lern-Setting vorgab. Somit hat die Selbstwirksamkeitserfahrungden
StudierendenimLernfeldNotunterkunftdieMöglichkeitzurkritischerenAusein-
andersetzungmitdeneigenenEinstellungengegebenunddieEinstellungsände-
rung–zumindestkurzzeitig–positivbefördernkönnen.



Professionalisierung von Lehramtsstudierenden im Kontext aktueller Migration

233 heiEDUCATION Journal 8 | 2022

6.2 QualitätundQuantitätderTheorie-undReflexionsangebote

Die abweichenden Einstellungsänderungen der beiden Studierendengruppen
lassen sich ergänzend zu den in 6.1 genannten Faktoren auchmit der unter-
schiedlichenQualitätundQuantitätderTheorie- sowieReflexionsangebote in
denbeidenTeilprojektenbegründen,denndiesewarenimTeilprojektderNot-
unterkunftinVerbindungmiteinerkontinuierlichenTheorie-Praxis-Verzahnung
undeinerkritischenAuseinandersetzungzuThemenglobalerUngleichheit,Bil-
dungsungleichheit, RassismusundDiskriminierung verwoben.Demgegenüber
wardasTeilprojektderSchuleverhältnismäßigengaufdenUnterrichtfokussiert
undbegleitendeReflexionsimpulsebezogensicheheraufmethodisch-didakti-
scheHerausforderungenunddieRollealsPraktikant:in.Einerassismuskritische
AuseinandersetzunginBezugaufdieArbeitmitneuzugewandertenSchüler:in-
nenwurdehierausschließlichineinerExkurseinheitangeboten.Dieunterschied-
licheAusgestaltungderVorbereitungs-undBegleitangebotelässtsichvorallem
mitdenverschiedenenRollenderLehrendenerklären.DieReflexionsangebote
fürdasPraxisfeldSchulewurdenvonLehrbeauftragtenumgesetzt,welcheaus
der unmittelbaren Schulpraxis kommen und seit vielen Jahren als Lehrkräfte
tätigsindundimSchwerpunktmitneuzugewandertenSchüler:innenarbeiten.
Es ist hier davon auszugehen, dass sich ihre Reflexionsangebote und -strate-
gienvondenenderwissenschaftlichenMitarbeiter:innendesProjektesdahin-
gehendunterscheiden,alsdassdieLehrkräfteihr„eigenes“Feldohnebzw.mit
wenigenkritischenTheoriebezügenbesprechen.Demgegenüberbekommendie
Mitarbeiter:innenausderUniversitätmehrdieMöglichkeitzurEinnahmeeiner
Metaperspektive undhabendarüber hinaus u.a. verschiedenemachtkritische
Forschungsschwerpunkte, durch ihren geringere Involviertheit innerhalb des
SchulsystemsbeigleichzeitigerWissenschaftsdiskursanbindung:DenndieRefle-
xiondeseigenenalltäglichenHandelnsvermag inErmangelunganvonaußen
gesetztenImpulsenzueinerselektivenWahrnehmung(mitunterauch„Betriebs-
blindheit“ genannt) führen, d.h., dass jene Phänomene, welche man täglich
siehtzur(vermeintlichen)NormalitätwerdenunddadurchauspotenziellerVer-
handlungs-undReflexionsmasseherausfallen(vgl.u.a.Kühn2015).Soistesfür
Nicht-Systemimmanente gleichwohl leichter, scheinbar alltägliche Sujets der
FörderungvongeflüchtetenundneuzugewandertenKindernundJugendlichen
aufzugreifenundkritischzudurchleuchtenalsfürPersonen,welchediegleichen
Sujetsanfänglichals„normal“bewertenwürden.

DievorgestellteUntersuchunglässteinigeempirischrelevanteFragenunbeant-
wortet,danureinekleineAuswahlvonEinstellungs-undEinflussfaktorenunter-
suchtundgedeutetwerdenkonnte.Nichtgeprüftwerdenkonntezudem,wiedie
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StudierendentatsächlichinihrerlehrendenRolleimPraktikumagierenundihre
kritischenPerspektivenbereits inHandlungenüberführenkonnten.Sokonnte
auch nicht nachgewiesen werden, inwieweit die Studierenden des Projekts
zukünftiginpädagogischenSettingsdochnocheinemigrationssensibleEinstel-
lungreaktivierenundpraktischanwendenkönnen.Langzeitstudienmiteinem
erweitertenUntersuchungssetting(bspw.mittelsteilnehmenderBeobachtung)
wärennotwendig,umsolcheEffekteempirischzuerfassen.

7	 Fazit	–	Konsequenzen	für	die	Lehrer:innenbildung

Eine mit vielfältigen Lern-, Austausch- und Reflexionsanlässen angereicherte
SeminarkonzeptionfürLehramtsstudierende,welcheihneneineeigenständige,
selbstbestimmteArbeitmit geflüchtetenHeranwachsenden ermöglicht, bietet
dieGelegenheit ihreEinstellungenzuomnipräsentenDiskurslinienzugeflüch-
tetenMenschenzudekonstruieren.DieStudie zeigt,dass sich imVerlaufeder
ArbeithierÄnderungenergebenkönnen,wennsicha)Erfahrungenergeben,die
imWiderspruchzudenvorherigenEinstellungenstehen,b)selbstwirksamesErle-
benermöglichtwird,c)verschiedeneBildungsortefürPraxiserfahrungenermög-
lichtwerdenundd)diepädagogischeArbeitmitkontinuierlichenReflexionsan-
lässenunterBerücksichtigungderVerzahnungvonTheorieundPraxisbegleitet
wird.DieseReflexionsanlässewiederumsollten ineinemgesamtgesellschaftli-
chen, insbesondere einemmacht- undmedienkritischenZusammenhang, der
dieeigenePositionierung imGefügemittdenkt,kontextualisiertwerden.Denn
schließlichsetzteineEinstellungsänderung„dieEntwicklungeineselaborierten
politischenBewusstseinsundeinerberufsethischenEinstellungvoraus“(Bern-
hard2019,S.88).

DassReflexionniealsabgeschlossengeltenkann,zeigendieErgebnissedervor-
liegendenStudie:FindensichdieStudierendenwieder indemDiskurs-Setting
ein,inwelchemsiesichvorihrerArbeitmitgeflüchtetenbzw.neuzugewander-
tenKindernundJugendlichenbefanden,sofälltes ihnenschwer, ihreEinstel-
lungsänderung beizubehalten. Daraus ergibt sich unabdinglich die generelle
Forderung nach kontinuierlich reflexiven Angeboten für Lehramtsstudierende
undLehrkräfte– insbesondere für jene,diemitmarginalisierten,diskriminier-
ten Personengruppen arbeiten (werden). Denn schlussendlich zieht sich die
Professionalisierungvon(angehenden)LehrkräftenimSinnedeslebenslangen
LernensüberdiegesamteberuflicheLaufbahn.DieSensibilisierungzuDiversität
sowieBildungsbenachteiligung imAllgemeinenundMigration imSpezifischen
solltehierbeifesterBestandteilderCurriculasowohlinderLehrer:innenbildung
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(vgl. dazu auch Allemann-Ghionda 2017) als auch generell für alle angehende
Pädagog:innensein (vgl.Lange2017,S.37),umdenAnspruchaufBildungsge-
rechtigkeiteinzulösenundeininkludierendesBildungssystemzuermöglichen.
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Zusammenfassung.Schülerexperimente stellen insbesondere im Physikun-
terricht ein didaktisches Mittel dar, um Schülerinnen und Schüler zu aktivie-
ren, sich selbstgesteuert mit physikbezogenen Inhalten auseinanderzusetzen. 
Dabei wird in aller Regel auf kooperative Lernsettings gesetzt, in denen Schü-
lerinnen und Schüler gemeinschaftlich nach Lösungen suchen. Entsprechend 
wird der Lernprozess maßgeblich von der Zusammensetzung der Gruppe und 
der in 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 Schülerinnen und Schülern der 8. Jahrgangstufe mehrerer Schulen aus 
der Rhein-Main-Region in verschiedenen Gruppenkonstellationen während 
selbstregulierter Experimentierphasen systematisch zu erfassen und mög-
liche (Rollen-)Muster zu erarbeiten. Darüber hinaus wird untersucht, inwie-
fern Schülerinnen und Schüler im Erarbeitungsprozess auf das eigene fach-
liche Vorwissen zurückgreifen, um die an die Gruppe herangetragene Aufgabe 
adäquat zu lösen. Die Ergebnisse liefern wichtige Hinweise für unterrichtliche 
Konsequenzen im Fach Physik.

Schlüsselwörter. Schülerexperimente, selbstregulierende Lernsettings, Inter-
aktion in Schülergruppen, Bedeutung des Vorwissens, Videoanalyse

Florian Bürger, Julia Peitz, Nadine Baston, Marius Harring, Johannes 
Lhotzky, William Lindlahr und Klaus Wendt

SchülerinnenundSchülerarbeiten
unter sich
Interaktionsmuster und die Rolle des Vorwissens 
an Schülerexperimentierstationen im Unterrichtsfach 
Physik
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Studentsworkingamongthemselves
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

Unterrichtineinerklassischenfragend-entwickelndenGesprächsformseilang-
weilig–solauteteinzentralesUrteilvonSchülerinnenundSchülern(vgl.Götz,
Frenzel, Haag 2006). Lernende wünschen sich vielmehr, eigenaktiv im Unter-
richtsgescheheneinbezogenzusein(vgl.Brüning,Saum2015).Dennochstellen
lehrerzentrierte Unterrichtsformen die bei weitem vorherrschenden Interakti-
onsmusterimgymnasialenUnterrichtdar(vgl.Baumert,Köller2000;Prenzelet
al.2002;Tesch,Duit2004,S.51).DiesePraxisistinsofernüberraschend,berück-
sichtigtmanentsprechendeForschungsbefunde,dieaufzeigen,dass lehrerge-
lenkteUnterrichtsgesprächesowohl imMathematik-alsauchPhysikunterricht
keinepositivenEffekteaufdieLeistungsentwicklungoderdiemotivationaleEin-
stellungvonSchülerinnenundSchülernindiesenFächernausüben(vgl.Halder,
Reinhoffer2012,S.321).
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SpeziellimPhysikunterrichtbietenLernangeboteeineAlternativezuklassischen
Unterrichtsformaten,dieaufdasSchülerexperimentsetzen.Diesermöglichtden
Lernenden sich eigenaktiv und selbstgesteuertmit physikbezogenen Inhalten
auseinanderzusetzenundkonkreteLernprodukteimExperimentzuerarbeiten.
SchülerexperimentekönnendabeiinselbstregulierteunddamitoffeneLernar-
rangementseingebettetwerden,womitsiezureigenständigenFörderungfach-
wissenschaftlicherFähigkeitenundKompetenzendienen.Darüberhinauskön-
nen sie gezielt als kooperative Lernmethodenmit starker sozialerPrägung im
naturwissenschaftlichen Unterricht eingesetzt werden (vgl. Jurkowski, Möbus
2014).DiesfördertnebenkognitivenFähigkeiten,wiedemGenerierenvonHypo-
thesen,auchstrategischeKompetenzenzursystematischenPlanungundOrga-
nisationderDurchführungvonExperimentensowiezwischenmenschlicheKom-
petenzen(vgl.Klahr,Dunbar1988,S.133).HiersetztdervorliegendeBeitragan
unduntersuchtaufderBasiseiner theoretischenEinordnungselbstregulierter
Lernprozesse in kooperativen Lernsettings, spezifisch die Interaktionsmuster
vonSchülergruppen.AnhandvideographierterSchülerexperimentierphasenim
Physikunterricht,stehendieSelbstorganisationsprozesseundInteraktionender
ArbeitsgruppenimMittelpunktsowiedieFragenachderRolledesVorwissensim
Erarbeitungsprozess.

2	 	Theoretische	Ausgangslage:	Selbstregulierte	Lernprozesse	
in kooperativen Lernsettings

Aufbauend auf demDrei-Schichten-Modell vonBoekaerts (vgl. Boekarts 1999;
Boekaerts,Pintrich,Zeidner2000)kanndasKonzeptdesselbstreguliertenLer-
nensnachBaumert(vgl.Baumert1999;Baumertet.al.2000)alsZusammenspiel
vonkognitiverundmetakognitiversowiemotivationalerDimensionendesLern-
prozessesverstandenwerden,wozuzusätzlichsozialeVoraussetzungengegeben
seinmüssen(vgl.Artelt,Demmrich,Baumert2001).DieinnersteSchichtderkog-
nitivenRegulationbeschreibthierbeidasbereichsspezifische(Vor-)Wissen,das
nebendeklarativemFaktenwissenauchkognitiveLernstrategienundVerfahren
zumkognitivenMemorierenundzurTiefenverarbeitungumfasst.Siebasiertauf
dermittleren Schicht, die als zweite Ebene diemetakognitive Regulation des
LernprozessesüberdenGebrauchdesWissens zurSteuerungdesLernprozes-
sesumfasst.DieäußersteSchichtwirdvonBaumertet.al.als„Regulationdes
Selbst“(2000,S.5)definiert.Siebeschreibt(intrinsisch-)motivationalePräferen-
zenundschließtnebendermotivationalenOrientierungundvolitionalenMerk-
malenderHandlungssteuerungauchdensituativenMotivationszustandein(vgl.
ebd.).AlsMaßfürdieallgemeineSelbstregulationimLernprozessbietendieAus-
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prägungenderkognitivensowiemetakognitivenRegulation(vgl.Boekarts1999)
eine geeignete Grundlage.

UmbeidenLernendeneinhohesMaßanSelbstregulation,insbesondereinder
innerstenSchicht,demkognitivenBereich,zuerzielen,werdendiebereitgestell-
tenLernangebotesogestaltet,dassdiesezueinereigenständigenundindividu-
ellen Auseinandersetzung mit den unterrichtlichen Inhalten anregen. Hierbei
sollgezieltdasAufstellenvonHypothesensowiedasEntwickelnundAuswählen
eigenständigerHandlungsstrategienbeziehungsweiseLösungsansätzeangeregt
werden.GrundlegendhierfüristdieAnnahme,dasssich„erfolgreichesLernen“
(vgl.Götz,Nett2017,S.63;Nett,Götz2019)durcheineZunahmeeigenständiger
Handlungskompetenzund-bereitschaftderLernendenäußert.

ImRahmenkooperativerLernmethodenwirddieLenkungdurchdieLehrperson
minimiertundderErwerbvonWissenerfolgtvorallemdurchdieInteraktionder
Peersuntereinander(vgl.Mandl2010,S.21)sowieimZusammenspielmitdem
Material, das in der Lernumgebung zur Verfügung gestellt wird. Kooperatives
LernenbeschreibtdabeispezielldieaufderSichtstrukturdesUnterrichtsinter-
aktivangelegtenLern-undErarbeitungsformenundspiegelt sichdahereben-
fallsinderSozialformwider(vgl.Hasselhorn,Gold2006).Lernwirksaminfach-
licherHinsichtwirdKooperationdurchdieAufdeckungsowieInanspruchnahme
oderKorrekturindividuellerPräkonzepteundderdahinterliegendenkomplexen
Netzevon(Fach-)WissenundÜberzeugungen(vgl.Kleist1986,S.453–455).Diese
ProzessewerdendurcheineDiskussionüberdenLerninhaltermöglicht, inder
durchdasSuchenundFindensprachlichadäquatenVokabularsdieVervollstän-
digungeinesGedankens imMittelpunktsteht.KooperativeLernmethodentra-
gendaheraprioridazubei,dassSchülerinnenundSchülerzueinerkognitiven
AuseinandersetzungmitdenLerninhaltenangeregtundzugleichzuderkommu-
nikativenÜbersetzungihrerindividuellenDenkprozesseanimiertwerden.Diese
könnensiedabeibeständigdurcheinegegenseitigediskursiveBetrachtungwei-
terentwickeln oder auch revidieren.

3	 	Spezifische	Anforderungen	in	experiment-zentrierten	Settings

Auf struktureller Ebene kann zwischen statischen – damit üblicherweise klas-
sisch lehrerzentrierten–Lernumgebungensowiedynamischen–eherschüler-
bezogenen,kooperativenundaktivierenden–Settingsunterschiedenwerden.
DabeisinddieLernendenimUmgangmitLerninhaltenimAllgemeinendeutlich
häufigerdenstatischenArrangementsausgesetztunddaherandiesegewöhnt.
Dynamische und interaktive Settings erfordern eine hohe Bereitschaft der
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SchülerinnenundSchülerzumselbstständigenAgierensowiezueinertiefgehen-
denAuseinandersetzungmitdenLerninhalten,umdieangebotenenInhalteund
Informationenzurezipieren(Wirth,Leutner2006,S.174).AktivesExperimentie-
renderLernendenimexperimentorientiertenPhysikunterrichtgehtdementspre-
chend imLernertragdeutlichüberdenjenigeneinerstatischenLernumgebung
hinaus, da etwa die notwendigen Lösungs- und Experimentierstrategien erst
festgelegtunderarbeitetwerdenmüssen.DabeiwirddieBearbeitungszeit,inder
dieSchülerinnenundSchülerimTeamzusammenarbeiten,durchProzessedes
kooperativenLernensbestimmt.DieLernendenstehendamitvoreinerzweifach
gestuften Aufgabe: Siemüssen im dynamischen Lernsetting die notwendigen
InformationenundAnsätzeentdeckenundausarbeitensowiediesenachfolgend
fürdenzweitenSchrittdeseigentlichenExperimentierensgreifbarundverfüg-
barmachen,wozusiedieLerninhalteverinnerlichenunddurchdringenmüssen.
DazueingesetzteinteraktiveLernsettingssolltendabeijeweilssoaufgebautsein,
dassdieSchülerinnenundSchülermithilfeihresVorwissenserfolgreichLösungs-
strategienentwickelnkönnen.HierbeiagierendieLernenden imProblemlöse-
prozess (vgl.Klahr2000) innerhalbvonzweiRepräsentationsräumen,nämlich
demHypothesenraumunddemExperimentierraum.DieHypothesenwerdenauf
derBasisdesVorwissensformuliert(vgl.Klahr,Dunbar1988),umdasExperiment
erfolgversprechendgestaltenundbearbeitenzukönnen.Umhypothesengesteu-
ertzulernen,istesalsowichtig,eineLernumgebungdergestaltzukonzipieren,
dassdieSchülerinnenundSchülerindiesenbeiden„Räumen“erfolgreichagie-
renundzugleichzielgerichtetmiteinanderkommunizierenkönnen.Diekonkrete
Ausgestaltung der jeweiligen Gruppenarbeitsprozesse hängt damit also stark
vondeninteraktionalenKompetenzenderMitgliederselbstabundnachKlahr
undDunbar(vgl.1988)beeinflusstdamitdasindividuelleVorwissenallerGrup-
penmitgliederdasVorgehenbeimExperimentierenentscheidend.

InderPraxiszeigensichinderUmsetzungundDynamikvonGruppenarbeiten
unterschiedliche Interaktionskonstellationen (vgl. Naujok 2000). Diese lassen
sich inunterschiedlichenFormierungenerkennen,etwaimNebeneinanderher-
Arbeiten, wobei nurmarginale Abstimmungs- und Austauschprozesse stattfin-
den, imgegenseitigen Helfen,wobei Leistungsasymmetrien zwischendenMit-
gliedernersichtlichsind,aberimAllgemeinenzumindestteilweiseaufgehoben
werden, und im echten Kooperieren münden können, wobei die Mitglieder in
ständiger fachlicher Diskussion, den Gegenstand gemeinschaftlich erarbeiten
(ebd.). In allen Formenundauch speziell inder letztgenanntenKooperations-
Gemeinschaft übernehmen die Mitglieder unterschiedliche Rollen. O’Donnell,
DansereauundRocklin (1991) identifizierenhier zwei Individualrollen inGrup-
pen,welchedieTeilnehmendeneinnehmenkönnenunddieindervorliegenden
Untersuchung gezielt beleuchtetwerden sollen: denPerformer (Ausführender)
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alsaktiveunddurchführendePersonunddenpunktuellRückmeldungenertei-
lenden Listener(Zuhörender).

4	 	Konzeption	von	Schülerexperimentierstationen	im	Lehr-Lern-
Labor Physik

AufbauendaufdendargestelltenGrundlagenverfolgtdieLehramtsausbildung
inderPhysikanderJohannesGutenberg-UniversitätMainzdasZiel,angehende
LehrkräftezursowohldidaktischalsauchpädagogischadäquatenVor-undAuf-
bereitungvonselbstreguliertenLernprozesseninFormvonschülerorientierten
Experimentierumgebungen anzuleiten. Eingebettet ist dieser spezielle Ansatz
in die Lehrveranstaltung „Lehr-Lern-Labor Physik“ im Bachelor of Education-
Studiengang,indemereinebreitePaletteunterschiedlicherfachlicherInhalteab-
deckenkann.DieVeranstaltungwidmetsichspezielldemErstellenexperiment-
zentrierter, (leistungs-)differenzierter Anleitungsmaterialien, mit deren Hilfe
SchülerinnenundSchülerinnerhalbeinerbegrenztenZeitvoncirca20Minuten
imRahmeneinerUnterrichtsminiatureigenständigagieren,Hypothesengene-
rieren, diese erproben sowie experimentelle Erkenntnisse gewinnen können.
Diese Ansätze sollen für den späteren Schuleinsatz eingeübt, verfestigt sowie
inFolgeveranstaltungenausgebautundzielgerichtetvertieftwerden.Innerhalb
deruniversitärenLehrveranstaltungbestehtexplizitdieAufgabe,kooperatives
LerneninKleingruppenvonzweibisdreiSchülerinnenundSchülerndurcheine
entsprechendeKonzeptionvondifferenziertenundkognitivaktivierendenMate-
rialienzufördern.DiessollzueinertiefgehendenAuseinandersetzungmitden
physikalischenInhaltenundHintergründenunterEinsatzdervorhandenenWis-
sensbeständeanregen.

ZurwissenschaftlichenBegleitungundEvaluationdiesesAnsatzessindausge-
wählteVideographiengrundlegend,dieimRahmendesLehr-Lern-LaborsPhysik
imJahr 2017bei derDurchführungder Schülerexperimente vonSchülerinnen
undSchülerneinerachtenJahrgangsstufeverschiedenerSchulenausderRhein-
Main-Regionaufgenommenwerdenkonnten.InsgesamtwurdendreiExperimen-
tierstationenmitunterschiedlichenfachlichenSchwerpunktenandreiTagenmit
jeweilsdreiSchülergruppenaufgezeichnet.AufderBasisdesvideographierten
MaterialsbeziehensichdienachfolgenddiskutiertenErgebnisseaufdieAktivi-
tätenvonsechsSchülergruppenanderStation„GoldeneRegelderMechanik“.
Insgesamtwurden14SchülerinnenundSchüler,davonsechsMädchenundacht
Jungen,invierZweier-undzweiDreiergruppenausdreigleichzeitigaufgezeich-
netenPerspektivenaufgenommenundihreAktivitätenanalysiert.
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DerzentraleGegenstanddervideographiertenSchülerexperimenteistdieselbst-
ständigeHerleitungderzentralenMaximederMechanik„WasmananKraftspart,
mussmananWegzulegen“,wiesieingängigenUnterrichtsmaterialienformuliert
wird.DabeizeichnetsichdiezugehörigeExperimentierstationdurchdieAusge-
staltungderLernmaterialieninFormvonspeziellkognitivaktivierendformulier-
tenAufgabestellungenaus.KonkretbestehtdasUnterrichtsmaterialausphysi-
kalischenLernvideosequenzen,einementsprechendausgerichtetenArbeitsblatt
sowiederBereitstellungdazupassendausgestalteterExperimentiermaterialien.
DaseigentlicheExperimentzuderLernumgebung„GoldeneRegelderMechanik“
beinhaltetdenAufbauunddieAnalysederFunktioneineseinfachenFlaschen-
zugsmiteinerfestenundeinerlosenRolle.SowohldieErarbeitungalsauchdie
OrganisationdesArbeitsprozesses innerhalbderGruppenerfolgenselbstregu-
liertundwerdennichtdurchintendierteInterventionenderangehendenLehr-
kräftealsbetreuendePersonengelenkt.InsgesamtistdieLernumgebungsokon-
zipiert, dass sie komplett selbstgesteuert vondenSchülerinnenundSchülern
bearbeitet werden kann.

5	 	Untersuchungsziel	und	-methode

DievorliegendeempirischeUntersuchungverfolgtdasZiel,anhandderAnalyse
dervideographiertenExperimentiereinheitendieInteraktionskonstellationenin
kooperativen Lernumgebungen und bei selbstgesteuerten Lernprozessen, die
aufdemgezieltenEinsatzdes Vorwissens aufbauen,näher zubetrachten.Die
StudiebasiertaufdenfolgendenbeidenForschungsfragen:

1. Lassen sich spezifischeMuster vonGruppeninteraktionenwährend selbst-
regulierter Experimentierphasen bei unterschiedlichen Schülergruppen
erkennen?

2. InwieweitbeziehendieverschiedenenSchülergruppenihrVorwissenindie
Erarbeitungsschrittemitein,sodasseinekognitiveAktivierungfestzustellen
ist?

5.1 Analyseinstrumente

Die gruppeneigenen Organisationsstrukturen werden sowohl mithilfe eines
induktiv-deduktiven Vorgehens als auch auf der Grundlage eines niedrig-inferen-
tenKategoriensystemserfasst.AnhanddessenwirdmittelsdesTime-Sampling-
Verfahrens inFormvonZeitintervallenvonzehnSekundendieBasiskodierung
vorgenommen. Kodiert werden hierbei in einem ersten Schritt die jeweiligen
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ExperimentierphasenanhandderKategorienVorbereitung,Durchführung,Nach-
bereitung sowie Nicht-beobachtbar beziehungsweise Keine.

FernerwerdendieInteraktioneninnerhalbderverschiedenenGruppenwährend
desErarbeitungsprozesseserfasst,umspezifischeInteraktionsmusteraufzude-
ckenundzuuntersuchen,inwieweitundaufwelcheArtundWeisealleMitglie-
derandemExperimentpartizipieren.HierbeierfolgtebenfallseineKodierung
der Aktivitäten und des RedeanteilsdereinzelnenSchülerinnenundSchüler,um
individuelleProfilefürdieMitgliederderLerngruppezuerstellenunddieseim
HinblickaufihreIndividualrollenimGruppenprozesszuanalysieren(s.Abb.1).

Anhandeineshoch-inferentenRatingsystemswird abschließenddieRolledes
Vorwissens innerhalb der gruppenspezifischen Phasen Vorbereitung,Durchfüh-
rung und Nachbereitunganalysiert,umnäherzuuntersuchen,anwelcherStelle
LernendeaufvorhandeneWissensbeständezurückgreifenund inwieweitdiese
bei dem Generieren von Hypothesen und deren Überprüfung miteinbezogen
werden.DieRolledesVorwissenszurBearbeitungdesSchülerexperimentswird
mithilfedesIndikatorsDie Schülerinnen und Schüler nehmen Bezug auf fachlich-
methodische Inhalte während der Auseinandersetzung mit der Experimentiersta-
tion.erfasst,welchersichauffachlicheundexperimentbezogeneRedebeiträge
vonSchülerinnenundSchülernbezieht.DarüberhinauswirdanhandihresVer-
haltensanalysiert,inwieferndasVorwissenbezüglichderInhaltederExperimen-
tierstationausdemPhysikunterrichtaktiviertwird.Kodiertwerdendabeispezi-
fischjeneAussagen,diedirektoderindirektmitdenphysikalischenInhaltenund
KonzeptenderExperimentierstationinVerbindungstehen.

Vorbereitung Durchführung Nachbereitung Nicht beobachtbar

Redeanteil

Redet mit Schüler Redet mit Lehrer Redet nicht Unklarer Adressat

Vorbereitung Durchführung Nachbereitung Nicht beobachtbar

Redeinhalt

Experiment Fachlich Organisatorisch Sonstiges

Unverständlich Redet nicht

Vorbereitung Durchführung Nachbereitung Nicht beobachtbar

Aktivität

Aktiv Passiv Redeinhalt Interaktion

Experimentieren

Lesen

Schreiben

Video schauen

Sonstiges

Passiv

Beobachtet

Abb.1:InteraktionsprozesseinnerhalbderLerngruppen.
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5.2 MethodedesVideoanalyseverfahrens

AufderBasiseinesausführlichenKodiermanuals,dasnebenDefinitionenund
AbgrenzungenauchdezidierteKodierregelnfestlegt,wurdendieaufgezeichne-
tenExperimentiersequenzensowohlausderfachdidaktischenalsauchderall-
gemeindidaktischenPerspektivevonFachdidaktikerinnenund-didaktikernder
PhysiksowievonBildungswissenschaftlerinnenund-wissenschaftlerngeratet.
ZurÜberprüfungderReliabilitätwurdederIntraklassenkoeffizient(ICC)alsMaß
fürIntervallskalendesZusammenhangsberechnet,derfürdenIndikatorVorwis-
senmiteinemWertvon0,86aufeinemittlereÜbereinstimmungverweist.

6	 	Ergebnisse

ImKontextdesniedrig-inferentenVideoratingsstehtzunächstdieStrukturierung
des Experimentiervorgangs der jeweiligen Schülergruppen im Vordergrund.
Empirische Forschungsergebnisse beschreiben den Experimentiervorgang als
einen komplexenund vielschrittigenProblemlöseprozess (vgl.Hamman2007;
Mayer2007);dabeizeigtsichbeiallenSchülergruppeninnerhalbderuntersuch-
tenKohortedieselbeAbfolgevonübergeordnetenHandlungsschritten.Diesist
aufgrund von Vorerfahrungen im experimentorientierten naturwissenschaftli-
chenUnterrichtzuerwarten,daderDreischrittausVorbereitung,Durchführung 
und NachbereitungdemAufbaueinesklassischenVersuchsprotokollsunddem
naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozess folgt. Zur Verdeutlichung können
diegruppenspezifischenZeitinvestitionenindendreiPhasendienen(s.Abb.2).

Abb.2:NormierteArbeitsanteileindendreiPhasen:Vorbereitung,DurchführungundNach-
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 zwischenGruppe 2 undGruppe 4 hervorzuheben.
DiesebeidenSchülergruppen,mitjeweilszweiGruppenmitgliedern,unterschei-
densich in ihrenBearbeitungszeiten inderPhaseVorbereitung um 10,0%der
Gesamtbearbeitungszeit.Gruppe2investiertmitinsgesamt20,0%dendoppel-
tenAnteil ihrerGesamtbearbeitungszeit indieseKategorie,währenddieGrup-
pen1und4hiernur jeweils 10,0%einsetzen.Ähnlichdeutlichwirddie indivi-
duelleZeitgestaltung,diealseinMaßderSelbstregulationangesehenwerden
kann, inderPhasederDurchführung.DerUnterschiedzwischenGruppe2und
Gruppe6,dieinnerhalbderinsgesamtsechsuntersuchtenGruppendiegrößte
Differenzaufweisen,liegtbei27,2%,alsobeimehralseinemViertelderGesamt-
bearbeitungszeit.Durchschnittlichwurden58,6%derzurVerfügungstehenden
Zeit, bei einerStandardabweichungvon 11,2%,aufdieDurchführungverwen-
det.InderDimensionNachbereitungunterscheidensichexemplarischGruppe4
undGruppe5um16,6%;insgesamtbeträgtdieStandardabweichungdesMittels
überalleGruppenhinweg11,7%.

Unter Berücksichtigung der unterschiedlichen Gesamtbearbeitungszeiten zei-
gendierelativenAnteilederExperimentierphasen,dasserwartungsgemäßdie
Phase der DurchführunginallenGruppendendeutlichhöchstenAnteilumfasst.
AufdiePhasederVorbereitung entfallen imMittel 15,0%undaufdieNachbe-
reitung31,9%derGesamtbearbeitungszeitmit jeweiligenabsolutenStandard-
abweichungenvon4,1%beziehungsweise6,8%(s.Tab.1).DierelativenAbwei-
chungeninBezugaufdenZeitanteilvon27,3%beziehungsweise21,3%zeigen
alsoeinehoheSelbstregulationindiesenPhasen.AuchinderHauptphaseder
Durchführung liegt dieser Wert immerhin bei 18,9%. Diese gruppeninternen
RessourcenentscheidungensindvermutlichvomgruppenbezogenenLeistungs-
niveau,demGradanSelbstregulation,insbesondereimBereichdermetakogni-
tivenStrategien(vgl.Baumert1999;Baumertetal.2000),sowievonindividuel-
len,aberindieserUntersuchungnichtbetrachteten,sozialenundemotionalen
Aspektenabhängig.SowohldiemethodischenKenntnissealsauchdasVorwis-
senderSchülerinnenundSchülerinnerhalbderjeweiligenGruppenbestimmen

Vorbereitung Durchführung Nachbereitung

Mittel 15,0% 58,6% 31,9%

Standardabweichung 4,1% 11,1% 6,8%

Rel.Abweichung 27,3% 18,9% 21,3%

Tab.1:ZeitlicheVerteilungundAbweichungderdreiExperimentierphasen.
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diezeitlicheGestaltungdesExperimentiervorgangsunddieEinteilungindiedrei
Phasen.

Die Bewältigung des zentralen Lerngegenstandes am Experiment selbst, das
hauptsächlichinderPhasederDurchführungbehandeltwird,konnteimRahmen
derzeitlichenVorgabevoncirca20Minuten fürdiegesamteStationvonallen
Gruppengeleistetwerden.Dieslässtsichdarausableiten,dassalleGruppenbis
in die Phase der Nachbereitunggekommensind.DieSchülerinnenundSchüler
greifen also jeweils auf ähnliche Experimentiererfahrungen undmethodische
Kompetenzenzurück,die ihrerJahrgangsstufeentsprechen.Gruppe2stellt in
derHinsichteineBesonderheitdar,weilsichdieseSchülergruppeimVergleich
zudenanderen fünfGruppenüberdurchschnittlich langemitdenPhasenVor-
bereitung und Durchführungbeschäftigthat.Entsprechendführtdiesbeidieser
GruppezueinerzwangsweiseverkürztenNachbereitungszeit.

Neben der Betrachtung der Bearbeitungszeiten kann die Untersuchung der
ZusammenarbeitalszentralesCharakteristikumdeskooperativenundselbstre-
guliertenLernenseingesetztwerden,umAufschlüsseüberdieInteraktionskons-
tellationeninnerhalbdesvondenSchülergruppenbearbeitetenExperimentier-
vorgangszugewinnen.DiekonkreteAusgestaltungderjeweiligenGruppenarbeit
sowie der damit verbundene Wissenserwerb werden maßgeblich durch die
InteraktionderGruppenmitgliederuntereinanderbeeinflusst(vgl.Mandl2010).
InBezugaufdiebereits inKapitel3ausgeführtendifferenzierten Interaktions-
konstellationen(Nebeneinanderher-ArbeitenmitmarginalenAbstimmungs-und
Austauschprozessen, gegenseitiges Helfen in einer von Leistungsasymmetrien
geprägtenGruppesowiegemeinschaftliches KooperierenmitfachlichenDiskus-
sionen)kommenwährenddesselbstreguliertenExperimentiervorgangssignifi-
kanteUnterschiedezwischendeneinzelnenGruppen–besondersimVergleich
derZweier-undDreiergruppen-Konstellationen–zumTragen.

ImMittelwertallerGruppenistderAnteileinergleichzeitigenBeschäftigungder
Gruppenmitglieder im Muster des Nebeneinanderher-Arbeitens mit 39,5% bei
einerStandardabweichungvon10,6%überdieGesamtzeitum8,1%höherals
jenerderkooperativen Zusammenarbeit.DieFormderkooperativen Zusammen-
arbeitlässtsichdabeibesondersausgeprägtindenZweiergruppenerkennen.In
diesenbewältigendieSchülerinnenundSchülerdieAufträgegemeinsam,oft-
malseinenstetigenAustausch ihrerErkenntniswegeeinschließend.Besonders
zeigtsichdiesinGruppe2,dadortderAnteilderkooperativen Zusammenarbeit 
mit42,9%sehrgroßausfällt.IndenDreiergruppen5und6überwiegthingegen
vornehmlichdasMusterdesNebeneinanderher-Arbeitens,dasichdieMitglieder
zwargleichzeitig,abernichtwirklich inkooperativer Zusammenarbeitmitdem
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ExperimentauseinandersetzenundsichdaherimWesentlichenalleinemitden
Materialienbeschäftigen(s.Abb.3).

Auffällighierbeiist,dassdiePhasederkooperativen Zusammenarbeitinsgesamt
durcheinenehergeringenprozentualenAnteilcharakterisiertwird.DieLernen-
den greifen zwar auf die Möglichkeit des gegenseitigen Austausches und der
gemeinsamenErarbeitungzurück,sienutzendiesejedochlediglichpunktuellfür
ihrenindividuellenErarbeitungsprozess.Esistfestzustellen,dassdieSchülerin-
nenundSchüleralsohauptsächlichihreindividuellenLernprozesseregulieren.

AufderIndividualebenezeigtsich,dasssichdieSchülerinnenundSchülermit
einemüberwiegendenAnteilvon77,0%aktivanderErarbeitungbeteiligenund
mitdenMaterialienauseinandersetzen(s.Abb.4).

Abb.3:GruppenspezifischeInteraktionsmuster.

Abb.4:BeteiligungsgradeinzelnerSchülerinnenundSchüler.
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SchülerinnenundSchülermit einemgeringerenAnteil in der hoch-inferenten
AusprägungAktivweisenerwartungsgemäßeinenhöherenAnteilinderAusprä-
gung Passivauf,währendlediglicheingeringerzeitlicherAnteilvon3,0%explizit
als Abgelenkt beobachtetwird. InnerhalbderKategoriePassiv tätigendieLer-
nendenbeispielsweiseAussagen,diesichaufdieExperimentierstationbeziehen,
führenaberkeinedirekte Interaktiondurch;alternativnehmendieLernenden
eineBeobachterpositionein.DerAnteilderAusprägungAbgelenkt scheint wei-
testgehendunabhängigvonderAusprägungPassivzusein.InTabelle2istanden
MittelwertenderAusprägungAktivmit77,7%undPassivmit19,0%zuerkennen,
dassdersituativeAktivitätszustandderLernendenindiesemSettingzueinem
überwiegendenAnteilpositivbewertetwerdenkann.DiesistprimärderAusge-
staltungdesMaterialsderExperimentierstationzuzusprechen.

Tab.2:MinimaleundmaximaleAnteilederindividuellenSchülerbeteiligungeninderKate-
gorieAktivität.

Minimum Maximum Mittelwert Standardabweichung

Aktiv 49,0% 92,0% 77,7% 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%

ImZusammenhangmitdemBeteiligungsgradeinzelnerSchülerinnenundSchü-
ler (s. Abb. 4) zeigt Tabelle 2 die AusdifferenzierungenderKategorieAktivität. 
DieDimensionAktiv besteht dabei aus Experimentieren,Lesen,Schreiben,Video 
schauen sowie Sonstiges.SchülerinnenundSchüler,diewenigeraktivmitdem
Materialarbeiten,sindinderRegelnichtabgelenkter,sondernmitihrerAufmerk-
samkeit oftmals trotzdem bei der Experimentierstation, auch wenn sie nicht
sichtbaraktivhandeln.BeieinergenauenAnalysederkonkretenAktivitätenauf
derIndividualebenewirddeutlich,dassfürdieMehrheitderSchülerinnenund
SchülerdasExperimentierenimVordergrundihresBeitragssteht(s.Tab.3).Dies
entsprichtderangestrebtenZielsetzungundbestätigt,dassdiegewählteAus-
arbeitungdasangestrebteKonzeptgutumsetzt.
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DievergleichsweisehohenStandardabweichungenindenAusprägungenExpe-
rimentieren sowie BeobachtenberuhenaufdemUmstand,dassinjederGruppe
jeweilsgenaueineSchülerinodereinSchülervertretenist,diebzw.derdieRolle
des Performers einnimmt. Im Vergleich zu den anderenMitgliedern bestreitet
dieser einen deutlich höheren Experimentieranteil im Vergleich zu den Schü-
lerinnenundSchüler, die alsListener fungieren.ObwohldiesedemPerformer 
wichtigesundfürdieDurchführungnötigesFeedbackgeben,widmensichdiese
dabei eher unterstützenden Aktivitätenmit deutlich geringerem Zeitaufwand.
Entsprechend ist der Performer jeweils anhand einer deutlich stärkeren pro-
zentualenAusprägunginderUnterkategorieExperimentieren zu erkennen. Der 
ListenerhingegenwirdanhandderIndikatorenBeobachten und Passiv charakte-
risiert.EineabsoluteindeutigeRollenzuweisungistindenZweiergruppenaber
nichtimmermöglich,dasichnichtalleSchülerinnenundSchülerstatischinihrer
jeweiligen gruppeninternen Rolle aufhalten und diese in Einzelfällen auch im
VerlaufdesExperimentierenswechseln.DennochistdieaufgezeigteAusprägung
gutzuerkennen,wobeizujedemZeitpunkteineklareTendenzhinsichtlichder
RollenzuweisunginnerhalbderGruppenaufgezeigtwerdenkann.Dieslässtsich
geradeimVergleichzudenDreiergruppengutbelegen.EinMitgliedderZweier-
gruppeniststetsaktiveralsdiejenigenbeidenMitgliederderDreiergruppen,die

Aktivität Minimum Maximum Mittelwert
überalleSuS

Standard-
abweichungüber
alleSuS

Ak
tiv

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%

Pa
ss

iv 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%

Tab.3:AufgeschlüsselteAnteilederindividuellenSchülerbeteiligungeninderKategorie
Aktivität.
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nicht explizit als Performeragieren.IndenDreiergruppenprägensichhingegen
diebeidenTypendergruppeninternenRollenzuschreibungenweitausdeutlicher
aus.IndiesemZusammenhangmussaberherausgestelltwerden,dassdieAktivi-
tätdesoderderListener(s)gleichermaßeneinenmaßgeblichenAnteilamExpe-
rimentierenausmacht (s.Tab.4),dadieAktivitätdesPerformers entscheidend 
aufdemFeedback„seiner“Listeneraufbaut.ImMittelsinddabeieineum14,9%
höhere Aktivität des Performers gegenüber den anderen Gruppenmitgliedern
überalleGruppenhinwegzuverzeichnen,wasmiteinerStandardabweichung
von11,8%belegtist(s.Tab.4).

Tab.4:ExperimentiereninnerhalbderGruppe.

„Listener“ „Performer“

Beobachten Passiv Experimentieren Unterschied„Experi-
mentiereninnerhalbder
Gruppe

G1

Schüler1 3,1% 3,1% 53,4%
20,2%

Schüler2 12,3% 5,5% 33,1%

G2

Schüler3 8,3% 0,8% 50,4%
17,3%

Schüler4 9,0% 1,5% 33,1%

G3

Schüler5 12,9% 2,9% 41,4%
22,0%

Schüler6 30,2% 2,2% 19,4%

G4

Schüler7 8,0% 0,0% 41,6%
11,8%

Schüler8 17,7% 0,0% 29,8%

G5

Schüler9 14,1% 1,1% 28,3%

10,0%Schüler10 19,4% 5,4% 18,3%

Schüler11 28,0% 6,5% 18,3%

G6

Schüler12 3,0% 3,0% 33,0%

33,0%Schüler13 16,0% 2,0% 18,0%

Schüler14 45,0% 4,0% 0,0%

Als Schlussfolgerung bezüglich der Forschungsfrage 1 kann hieraus abgeleitet
werden, dass die Schülerinnen und Schüler in den analysierten Gruppen vor
allemgemeinschaftlichdurchInteraktionenundimZugevonkommunikativen
AushandlungendenLerngegenstanderarbeiten.VorrangiginGruppenmitzwei
MitgliedernzeigensichimUnterschiedzudenanderenKonstellationenverstärkte
kooperative Bearbeitungsprozesse. In diesen gemeinschaftlichen Lösungspro-
zessennehmendieSchülerinnenundSchülerjeweilseineindividuelleRollein
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derGruppeein.TrotzdieserunterschiedlichenRollenwirddabeijedesGruppen-
mitgliedindieLageversetzt,entwederdenerarbeitetenLösungsansatzkorrekt
zuentwickelnoderihnzumindestnachzuvollziehenundnachMöglichkeitauch
fehlerfreiwiederzugeben.JedesGruppenmitgliedversuchtalso,sichimErarbei-
tungsprozess bei der Entwicklung eines Lösungswegs geeignet unterstützend
einzubringenunddasExperimentgemeinsammitdenanderenerfolgreichvor-
anzubringen(vgl.Slavin1996).

Bezugnehmend auf die zweite Forschungsfrage soll an dieser Stelle näher
beleuchtet werden, inwieweit die Auseinandersetzung der Gruppen mit den
MaterialienundderExperimentierstationinsgesamtaufderBasisfachlichenVor-
wissenserfolgt.DieserParameterbietetaufgrundderdeutlichbelegtenKorre-
lationzwischenVorwissen,QualitätderBearbeitungunderzieltemVerständnis
einen geeigneten Untersuchungsgegenstand zur Evaluierung der Experiment-
durchführung(Phan,Hammann2008).DieAuswertungerfolgtschülerbezogen
über die gesamte Bearbeitungszeit hinweg und unter Einschluss aller Phasen
(s.Abb.5).AufderGrundlagederDatenlagewurdenalsKategorienzurInterpre-
tationderVerwendungdesVorwissensdieAusprägungennie,wenig,häufig,sehr 
häufig festgelegt.Hierbei stellt derMittelwert über alle LernendendieGrenze
zwischen wenig und häufigdar.DieQuartilesinddurch+/-50%vomMittelwert
angegeben.DieDatenlageergibteinsehrinhomogenesBildfürdieverschiede-

Abb.5:VerwendungdesVorwissensüberalleArbeitsphasen
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nenMitgliederdergesamtenKohorte,dadieSpannweitevonnie bis sehr häufig 
beiverwendetemEinsatzdesVorwissensvollständigvertretenist.

InBezug auf dieGesamtdauer derBearbeitungder Experimentierstationwird
deutlich,dassdasVorwisseninsgesamtnuringeringemMaßeeingebrachtwird.
ObgleichSchülerinnenundSchülerdiezugrundeliegendenfachwissenschaftli-
chenKonzepteundTheorienprinzipiellverstehenundsogarerklärenkönnen,
nehmensiedennochbeiderErarbeitungvonLösungswegenlediglichmarginal
BezugaufdieseHintergründeunddamit auf ihr vorhandenesVorwissen.Die-
sesVerhaltenistkonsistentzuderBeschreibungvonHoward-Jones,Joinerund
Bomford(2006).

DasinhomogeneBildderAnwendungdesVorwissensistinderPhaseVorberei-
tungamgrößtenundwirdindenPhasenderDurchführung und Nachbereitung 
stetiggeringer,wieanderAbnahmederStandardabweichungzuerkennenist.
Jedochistfestzuhalten,dassderexpliziteEinbezugvorhandenerWissensstruk-
turenmit15,0%beietwaeinemSechstelderZeitliegt(s.Tab.5).

Tab.5:VerwendungdesVorwissensindenjeweiligenPhasen.

Vorwissen Mittelwert Standardabweichung

Vorbereitung 0,23 0,26

Durchführung 0,18 0,19

Nachbereitung 0,07 0,10

Gesamtzeit 0,15 0,10

HierbestätigensichempirischeBefunde,diedaraufhinweisen,dassdieÜbertra-
gungunddieAnwendungvonKenntnissen,notwendigenStrategienundKom-
petenzeninBezugaufdasExperimentierenindenmeistenUnterrichtssettings
nochnichtausreichendgelingen(vgl.Bullock,Ziegler1999)unddassaufdiesen
AspektbesondersvielAufmerksamkeitgerichtetwerdensollte.

IneinemdieSelbstregulierungbegünstigendenLernsettingbietetessichdazu
an, den Lernenden im unterrichtlichen Geschehen durch entsprechend ange-
boteneLerngelegenheitendieMöglichkeitzugeben,sichjeweilsindividuelldie
fachlichen Inhalte selbst zu erschließen. Dabei scheint es zur Gewährleistung
der notwendigen individuellen Erarbeitungsschritte und Ansätze naheliegend,
die ausgewählten Lehr-Lernprozesse so aufzubereiten, dass die Schülerinnen
undSchülerzurEigenaktivitätbeiderinhaltlichenErarbeitungangeregtwerden.
DieLernendensollenzudemdieMöglichkeiterhalten, ihrenLernprozessmög-
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lichst selbstständig zuorganisieren–also selbst zu „regulieren“. ImSinneder
AuffassungvonUnterrichtalsAngebot (vgl.Helmke2009)erscheintallerdings
dasreine„Zurverfügungstellen“spezieller,gezieltaufEigenaktivitätausgelegter
LernsettingsohneflankierendeMaßnahmenalsnichtausreichend.Hierwirdder
zentralePunktnichtberührtundbleibtdamitungeklärt:obundwieSchülerin-
nenundSchülerdie zurSelbstregulationund -tätigkeit ausgelegtenEinheiten
annehmen,dieseumsetzenundobsiediesezuoptimalerSchülerorientierung,
Eigenaktivität und konkret zur Erkenntnisgewinnung nutzen. Die vorliegende
UntersuchungdesLehr-Lern-Labors liefertdabei einenerstenBeitrag indiese
Richtung.

7	 Diskussion	und	Ausblick

Eine videographiebasierte Untersuchung zur Selbstregulation in Schülerklein-
gruppenwurde beim eigenständigen Experimentieren in Physikunterrichtsmi-
niaturen in einemLehr-Lern-Labordurchgeführt. Eindetaillierter niedrig- und
hoch-inferenter Ratingansatz im Time-Sampling-Verfahren wurde zur Analyse
zweierForschungsfragennachdemAuftretenvonspezifischenMustern inden
GruppeninteraktionensowienachderEinbeziehungvonVorwisseneingesetzt.
DievorgestelltenErgebnissebestätigenbisherigeForschungsbefunde(vgl.z.B.
Sembill,Schumacher,Wolf2001;Seifried2004;Klein,Oettinger2007)imHinblick
darauf,dassSchülerinnenundSchülerdurchaus inderLage sind, in selbstre-
gulierten Lernsettings den fachlichen Inhalt ohne unmittelbare Lehrerinstruk-
tionen zu erarbeiten. Voraussetzung hierzu ist das Bereitstellen dynamischer
LernsettingsmitgeeignetenAnleitungenundUmgebungen,diegezieltkognitiv
aktivierendausgelegtsind.DieLerngruppenwähleneigenständigdenfachkul-
turellenErkenntniswegwährenddesExperimentiervorgangs,densiekonventio-
nellmiteinerVorbereitungsphasebeginnen, inderDurchführungsphase selbst-
organisiertumsetzenundanschließendinderNachbereitungsphase reflektieren 
und sichern.

Die aufgedeckten Interaktionsmuster im Erarbeitungsprozess innerhalb der
jeweiligen Gruppen zeigen, dass diese seitens der Schülerinnen und Schüler
offen gestaltetwerden. Im Allgemeinen ist dabei lediglich eine geringe Dyna-
mik in denGruppen hinsichtlich eines Rollenwechsels verzeichnet. Auchwer-
den die gezielt auf gemeinsame Erarbeitung ausgerichteten Lernsettings nur
ansatzweisegemeinschaftlichrealisiert;diesgeschiehtvielmehrüberwiegendin
parallelerEinzelarbeitmiteinemtemporärenInformationsaustauschundAbsi-
cherungseinheiten.HierbeidominiertinjederGruppederleistungsstarkePerfor-
mer,derinFormvonEinzelaktivitätdasGruppenergebniserarbeitetunddamit
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die Gesamtperformance weitestgehend bestimmt. Die übrigen Schülerinnen
undSchüler fungierenzumgroßenTeilalsunterstützendeListener,derenBei-
tragfürdaserfolgreicheAgierendesPerformersabernichtunterschätztwerden
darf,währendsichnursehrwenigeGruppenmitgliederpassivverhaltenodergar
ablenken lassen.

Als didaktische Konsequenz wird bei einer gewünschten Ausweitung schüler-
zentrierter und selbstregulierter Unterrichtssettings eine stärkere Ausrichtung
der Gestaltung der Experimente und der Anleitungen im Sinne kooperativen
AgierensundLernensangeraten.AufdieseArtundWeisesolldievorgefundene,
weitgehendfesteRollenzuweisungaufgebrochenundeineausgleichendeLern-
umgebunggeschaffenwerden,inderallenLernendeneineaktiveRollezugewie-
senwerdenkannundgemeinsamesErarbeiten,spezielluntergezieltemEinbe-
zugdesVorwissens,ermöglichtwird.DabeimussdieVerknüpfungvonpositiver
Interdependenzund individuellerVerantwortlichkeitalsLeitgedankegruppen-
bezogenerArbeitsprozesseeinebesondersstarkeBerücksichtigungfinden:Die
einzelnen Schülerinnen und Schüler dürfen nur dann Erfolg haben,wenn die
GruppealsGanzeserfolgreichist(vgl.Slavin1995).Entsprechendausgerichtete
schülerorientierteExperimentierumgebungen regen zumgegenseitigenHelfen
anundvergrößerndamitdasgruppenverbindendePotenzialbereitsinderVor-
bereitungsphase,sodassalleGruppenmitgliederanimiertwerden,sichgemein-
sammitdenMaterialienauseinanderzusetzen.

Als unterrichtliche Konsequenz resultiert somit das Ziel, „Unterrichtssituatio-
nen[zu]schaffen,diedenAustauschzwischenden[Schülerinnenund]Schülern
erzwingen“(vonSaldern2009,S.18),womitdieLernendenaneineselbstständige
und aktiv gemeinschaftliche Bearbeitung von Lerninhalten herangeführt wer-
den.EinenotwendigeBedingungfürdieerfolgreichekooperativeAuseinander-
setzungbildetdasVorhandenseinvongrundlegendemVorwissen,dasdieBasis
dafürdarstellt, neue fachliche InhalteundKonzepte zu erschließen. Erst hier-
durchwirddasKernelementdesfürdieFestigungundAusformungvonKompe-
tenzunddaraufaufbauendfürdenErwerbvonFachwissenwichtigenDreischritts
„Denken–Austauschen–Vorstellen“(Brüning,Saum2011,S.5)sichergestellt.Als
Gelingensbedingung fürdiekooperativeErarbeitung in selbstreguliertenLern-
prozessenresultierteinnormativerAnspruchandieAuf-undVorbereitungder
eingesetztenLernmaterialien.DiesemüssenzwingendzueineraufFachwissen
basierendenundexplizitenAuseinandersetzungzwischendenGruppenmitglie-
dernanregen,wobeivonmöglichstallenLernendendasindividuelleVorwissen
aktiviertwird.DieSchülergruppenwerdendabeigemeinschaftlichundinhaltlich
konstruktivandenErarbeitungsprozessherangeführt(vgl.Brüning,Saum2011)
undführendasExperimentkollaborativdurch.
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Das Einbringen des bereichsspezifischen Vorwissens wird als entscheidender
FaktorderkognitivenRegulationbewertet,derdasKonzeptderkognitiven Akti-
vierung (vgl. Leuders, Holzäpfel 2011) eng umsetzt. Daneben lässt sich in den
untersuchtenUnterrichtsminiaturenalsGradderSelbstregulationgezieltauch
der Aspekt des situationalenMotivationszustandesbetrachten, der durchAuf-
merksamkeit,Anstrengung und Ausdauerdefiniertist.Diesmachtsichbesonders
inderdurchdieKleingruppeaktivundselbstbestimmterfolgendeAuswertung
bemerkbar,wobeiAnwendungenkognitiver Lernstrategien zurTiefenverarbei-
tungundTransformation(vgl.Baumertetal.2000)ansatzweisebeobachtetwer-
denkonnten.GleichzeitigweistdieseUntersuchungjedochdaraufhin,dassein
externerteilterImpulsfüreinekognitiveAktivierungdurchpersonelleodermate-
rielleSteuerungimmerexpliziterfolgenmuss.ImFalleeinergelungenenkogniti-
venAktivierungbesitzendieLernendendieMöglichkeit,individuellaufdieLern-
umgebungundAnreizedurchdieLehrpersonzureagieren;dieSchülerinnenund
Schülerwerdendazuangeregt,dieExperimentierphasenunterEinbezug ihres
VorwissensunddeskommunikativenAustauschsmitihrenGruppenmitgliedern
positivauszugestalten.Diesekognitiv-sozialangelegtenLernumgebungenwir-
ken sichbesonderspositiv aufdie fachlicheundkompetenteAuseinanderset-
zungderLernendenmitdenInhaltenaus.

ResümierendistselbstreguliertesLerneninkooperativenLernsettingsvonKlein-
gruppen–hieramBeispieldesphysikalischenExperimentsaufgezeigt–damit
alseinwertvollerAnsatzzurEntwicklungundFörderungvonEigenaktivitätund
SelbstverantwortungderSchülerinnenundSchülerimUnterrichtundimLern-
prozesszuerkennen.Wieabergleichzeitigdargelegtwerdenkonnte, istdieser
Ansatz in der vorgestelltenUmsetzung nicht als „Allheilmittel“ (Seifried 2003,
S.223)einzustufen, sondernbedarfeiner fachlich fundiertensowiedidaktisch
versierten Vorbereitung und Begleitung. Zu nennenwären hier als unbedingt
zuvermeidendeAspekteeineungünstigeDynamikderKleingruppe,einunzu-
reichenderEinbezugvonVorwissensowieeine fehlendeGewährleistungeiner
langfristigenWissenssicherung.DieseAspekte sollen in einerweiterführenden
unabhängigenStudieineinemähnlichenSettinguntersuchtwerden.
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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 für
berufsbegleitendeLehrerweiterbildungen

Zusammenfassung. Dieser Beitrag skizziert die theoretische Basis und liefert 
eine allgemeine Beschreibung der Multiperspektivischen Expertenworkshops 
als Rahmungsformat für die berufsbegleitende Lehrer:innenweiterbildung. Die 
Konzeption wird am Beispiel einer Mentor:innenqualifizierungsmaßnahme 
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 für Lehramtsstudierende zu verstehen, deren 
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berufliche Praxis und Expertise gerade als Vorbild für 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.

Schlüsselwörter. Fort- und Weiterbildung von Lehrkräften, Lehrer als Experte, 
multiperspektivischer Expertenworkshop, Mentoring

1	 	Introduction

Several studies identify obstacles to an effectiveprofessional developmentof
in-service teachers. Besides organisational or logistical obstacles, e.g., lack of
time,thereisanimportanttypeofobstaclesthatconcernthepersonalcommit-
mentofteachers:

Thedevelopmentofapersonalcommitment turnedout tobe important
factor[sic]inthegrowthprocesscontinuingoverdifficultperiodsofuncer-
tainty due to conflicting values and practices. Committed teacherswere
abletotoleratetheseambiguitiesandtocarryon,thusresistingtheten-
dencytoreturntofamiliarpracticesortowithdrawfromactiveparticipa-
tion.(Järvinenetal.1995,p.131)

Inthecontextofteachertrainings,whichposeonepossibilityoflearningactivi-
tiesforin-serviceteachers,therearetwoobstaclesthatcanbesubsumedunder
the category of personal commitment. First, in-service teachers’ feeling that
theirownteachingexpertisewillnotbetakenseriouslyenough;second,alow
impactestimationregardingtheirindividualteachingpractice(cf.,e.g.,Guskey
2002; Jäger and Bodensohn 2007). Hence, important strategies for designing
effectivein-serviceteachertrainingsare:takingintoaccounteachparticipant’s
practicalknowledge,experiencesandperspective,payingattentiontoindividual
situationalconstraintsandteachingpractices,andgivingparticipatingteachers
the chance to construct operative knowledge in order to develop their teaching 
practiceeffectivelyandsustainably.

Ourarticleisnoworganizedasfollows:Insection2,wefocusonkeyconditions
for strengthening the commitment of participant teachers. In section 3, we
brieflyexplicatethetheoretical foundationsandprovideageneraldescription
ofmultiperspectiveexpertworkshops(MEW).Weshowinhowfarthisparticu-
larframeworkfor in-serviceteachertrainingstakestheteachers’self-imageas
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expertsasastartingpoint,which is identifiedasakeycondition forengaging
participantteachersinsection2.Weillustratetheconceptfortheworkshopin
thecontextofamentorshipqualificationprogrammeforteachersinsection4,
andpresentfirstresultsfromapilotworkshopcarriedoutbytheauthorsofthis
paperattheUniversityofRostockinthewinterterm2017/18.Thearticlefinishes
insection5withtwospotlightobservationsfromthepilotphasethat indicate
issuesforfurtherdevelopment.

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
trainingshavetomeetasaconditionforthesuccessofindividualprofessional-
ization:

(1) Contentneeds:increasingknowledge/awareness,reinforcingandreassuring
currentthinkingwhilealsoencouragingparticipantstoseeissuesfromdif-
ferent perspectives.

(2) Utilization needs: providing direct curriculum development benefits and
applicabilitytoclassroompractice.

(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)

Aswewillargue,interviewdatafromanexplorativequalitativeinterviewstudy
thatwasconductedbythesecondauthorwithparticipants(n=4)fromthepilot
workshop in 2017/18, indicates that another determining factor for individual
professionalizationprocessesinteachertrainingsmaybeateacher’sself-image
asanexpert.Inlinewiththis,wetakethefollowingrequirementasanadditional
key condition for successful professionalizationwithin 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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Weelaboratethesepointsinthefollowing.Inparticular,weuseconcretequota-
tionsfromtheinterviewstoillustratedifferentaspectsabouttheself-imageof
theteachersasexperts(unlessstatedotherwise,theword‘expert’isusedhere
inapre-theoretical,everydaywayofspeaking).Thequotationsaretakenfrom
interviews with in-service mathematics teachers in secondary education (at
threedifferent‘Gymnasium’-levelschoolsinMecklenburg-Vorpommern),includ-
ingbothmaleandfemaleteachersrangingfromlessthan5yearstomorethan
30yearsinservice.Inthefollowing,wewillusetheabbreviationsT2,T3andT4
torefertothreeteacherswhosestatementsarequotedhereasrepresentativeof
thelargergroup.Oneaspectconfirmedbythedataisthatteachersappeartobe
keenlyawareofcontentneeds,utilizationneeds,andprocessneedsinthesense
ofDay(1999).Thisemphasizesapointalreadymade,e.g.,byRösken(2009)asa
keyconditionforsuccessfulteachertrainings:“Oncemore,theemphasisison
honoring thepotentialof teacherssince theyare theexperts for their specific
learning“(p.72).Astheinterviewsshow,teachersL2andL3feelstronglyabout
contentsthattheyconceiveasvaluableandrelevanttosatisfytheseneeds:1

L2:Lately, I realizedthat it ispossibletodraw3DinGeoGebra. […]AndI
hadno ideahowthatworks.Andsowesupposedtohaveaprofessional
trainingonthat.Andwereallyhadthattraining,becauseforteaching–it’s
agreatprogram,itgetsquicklyinstalled,anditishelpfultofosterstudent’s
imagination.
L3:Often, teacher trainingsareoffered rather sparsely,anddonot really
relatetothetopicswehavetoteachinclass.Wewouldliketoemployan
expertteachertrainerexclusivelyforourmathematicsteachers[…].
L3:TherearetrainingswhereIwouldsay“Ipickedupalot“.Andthereare
trainingswhereIsay:“Okay,thiswasinawayinteresting,butIalreadyfor-
gotaboutit.”DependsonwhetherIactuallyneededthetopic,orwhetherit
wasjustsomegeneralissue.

Inthesameway,L3seemstoconsiderherselfasanexpertfor“normalclassroom
practice”and“standardteachingcontents”:

I(nterviewer): Are there professional trainings that you would judge as
being superfluous? 
L3:Yes, thosewhichstart fromzero.Youshouldalwaysassume thatcol-
leaguesalreadyhavesomebasicknowledge.Andtherearethose[trainings]
whichfocustoomuchontheory.Whentheydonotrelatetopractice.[…]

1 Thequotesare literal transcriptions fromspokenGerman.Toavoid toomuchbias, they
havebeentranslatedmoreorlesswordbywordintoEnglish.
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Andthosewhichdonotrelatetoschool.So(.) Idon’tneedatrainingon,
say,functionsorsomething.Thisisschoolstuff,actuallyit’salreadythere.

Inparticular, thesequotationsare inaccordancewithsome facetsofwhatwe
knowwell fromstudies fromother fieldsofexpertise, suchasclinicalnursing
practice(cf.,e.g.,Benner1984;Daley1999),whichsimilarlycontrastexpert learn-
ing with novice learning:

Experts solidly grounded their learning in the needs of their clients and
thecontextoftheirpractice.Experts indicatedthatthey“hadablueprint
intheirmind”ofwhattheirclientneededandwouldmakesuretheyhad
the informationneededtomeet thoseneeds.Expertsalso indicatedthat
theywouldactivelylearnnewinformationbecause“thatiswhatIneedto
knowtoworkhere”.Expertsviewedformallearningopportunitiesas“back-
groundmaterial”andfeltthatitwas“beinginthepracticethatmattered”.
[…]Expertsindicatedthattheywouldgo“searchingthemselves”forwhat
theyneededtolearn.(Daley1999,p.140)

However,other interviewpassagesgivehints that theself-imageand learning
processes of teachers differ from, or are at least ambiguous with respect to,
expertlearningasconceptualized,e.g.,byDaley(1999):L2andL4appeartobe
ratherpassiveinthesensethattheywouldliketo“consume“informationand
hints (such as a selectionof good introductions andmotivations for students
[L4])and“getinstructedhowtoapplytheminclass”(L2).

L2: Iwould really like to hear something about these issuesmore often.
Iwould liketoreceivemoredirect instructiononhowonecanapplythis
properlyinclass.
I:Whataretheissuesateachertrainingshoulddealwithtodrawyourinter-
est?
L4:Mhhhfindingnewapproaches,differentaccessforstudents.[…]some
niceintroductions,somegoodapproachestomotivation.

L3’sreportpointstoasimilardirection:inthesensethatitisonethingtopickup
contentandhintsduringatrainingunit,butanotherthingtodecidelater,during
teachingpractice,ifandhowthesecanbeusedornot.

L3: “Sometimes[…]so, Ihadthistrainingfordifficultstudentstodealwith–
ehm–thiswasaninterestingtraining,butIreallycannotimplementthisinmy
ownteaching.“
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In contrast to these findings, according to the analysis of Daley (1999) expert
learningprocessesare,usuallycharacterisedbyahighlyself-dependent,“very
active role [of the professional] in seeking out the information she needed”
(p.140),whereprogressionismadethroughactiveknowledgeconstructionby
the learning individual via dialogue and sharing:

[Experts]primarilylearnedthroughaprocessofdialogueandsharing,going
to“thepersonwiththebest information”[…]andthentheywould“toss
aroundideas”or“listentowhatthatpersonknew”.[…]Expertsdescribes
their learningassimilar toconstructivist learningprocesses,demonstrat-
ing an active creation of their own knowledge base by seeking out and
assimilating information into their current knowledgebase. Thisprocess
thenchangedthecharacterandmeaningofboththenewinformationand
the previous experience because the expert would derive a deeper level of 
meaning and understanding in the process. […] [E]xperts indicated that
they feltagreat responsibility to learnso that theycouldshare informa-
tionwithcolleagues.[…][They]learnedsothattheycouldshareandatthe
sametimelearnedwithintheprocessofsharing.(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 trainingsmeans to design such trainings with respect to concepts of
active and self-responsible expert learning as described above. Also Rösken
(2009)pointsout(withreferencetoKrainer1996)thatin-serviceteachertrain-
ingsthataredesignedasa learningopportunity inthespiritofpassivenovice
learning run a higher risk of failing:

[R]ather traditional in-service approaches, which are based on bringing
outsideknowledgeto the teachers,notat least faildueto the increasing
demandson schools and teaching. In order todealwith the complexity,
moreattentionshouldbegiventotheinternalknowledgealreadyexisting,
thatis,teachers’competenciesandstrengths.(Rösken2009,p.72)

Empiricallygroundedconceptsof“learningexperts“fromotherfieldsofexper-
tise(e.g.,Daley1999,assketchedabove),ortheoreticalconceptsof“teachersas
experts”inthesenseofBromme(1992,2014;seealsosect.3below)arefruitful
andwell-establishedreferencepointstothisend.However,wearguethatthese
conceptshavetobecomplementedbytheactualself-imageof(theparticipating)
teachersasexperts,andthatteachertrainingdesignsshouldtakethesedifferent
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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willmakeparticipantteachersexperiencedifferentunderstandings,scopesand
limitationsofwhatitcanmeantobeanexpertandtobetreatedassuchwithin
trainingunits,which,inturn,isintendedtostimulateamongtheparticipantsa
subjectivereflectionanddiscursivenegotiationofexpertrolesandprofessional-
ization.Thisshouldbeparticularlyfruitfulregardingtrainingunitsforamentor-
shipprogramtoguidepre-serviceteachers’internshipsatschool(seesection4).
Whilebecomingprofessionalmentors for trainee teachers, in-service teachers
have to deal with a double orientation regarding their own professionalization: 
first,ascriticalprofessionalswhoreflectontheirownteachingpracticeandpro-
fessionalexpertise,and,second,asmentorsinchargeofenablingtheirmentees
tolearnfromthatpracticeandexpertise.

Ourapproachattemptstoincorporatesuchadesignintothealreadyexistingcon-
ceptofso-calledexpertworkshops.Thesearemodifiedbymeansofaniterative
alternationof situationaland reflectiveelements.Wedescribe theconceptual
backgroundofthedesignoftheseelements,aswellasthegeneralstructureof
ourresultingMEW-frameworkinthefollowingsection3.Insection4,weconcre-
tizetheseelementsandtheirimplementation,includingaspectssuchassched-
ulingandworkingmaterial,usingtheexampleofthetwopilotMEWconducted
bytheauthorsofthispaperonthegenerationanduseofmathematicalconcepts
in theschoolclassroom.TheMEWwaspartofamodularized teacher training
onpre-serviceteachers’apprenticeshipmentoringattheUniversityofRostock
within the framework of the project “LEHREN in M-V – LEHRer*innenbildung
reformierEN“(“ReformingTeacherEducationinMecklenburg-Vorpommern”).

3	 	Conceptual	and	Structural	Basics	of	the	MEW	Framework

Theso-calledexpertworkshopisawell-establishedformatinvocationaltraining
andcurriculumdevelopment(see,e.g.,Bader1995,2003;Collum1999;Kleiner
etal.2002;Norton1997;Reinholdetal.2003).Inthefollowing,wewillprovide
someinformationaboutthekeyconceptsthatourmultiperspectiveexpertwork-
shopvariantisbasedon,andhowweadaptedtheminourapproach.

3.1 ConceptualBasis,AimsandProductsoftheMEWs

A crucial concept we adopt for our workshop format is that of ‘teachers as
experts’(Bromme1992,2014).AccordingtoBromme,ateacherisanexpertifher
in-serviceworkingexperienceamountstosufficientknowledgeandproficiency
tocontributetoherstudents’learningandtomaintainherstudent’sinterestand
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motivation(formoredetails,seeibid.;Besser2014;BaumertandKunter2006).
WeagreewithBromme’sdemandforenhancingthestatusofpracticalknowl-
edge and skills in relation to theoretical knowledge inworkshops, but in the
senseofreflectingactualpracticeandpracticalknowledge(inthesenseof‘work
processknowledge’,seebelow)alsofromtheperspectiveofscientific,theoreti-
calknowledge(HäckerandRihm2005,sec.3.2.1).

Asecondconceptfromtheexpertworkshopdebatethatweuseconcerns‘pro-
fessional fieldsofaction’. Inthepedagogicaldomain,generally,aprofessional
field of action describes connected actions and processes within professional 
practice.Itcanserveasabasisfordevelopinglearningfieldsfor,e.g.,vocational
education,orprofessionaltrainings(see,e.g.,KMK(SekretariatderKultusminis-
terkonferenz2011).

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 immediatelynecessary inordertomanagecertainconnected
andtypicalworktasks,andthatisindividuallyacquiredthroughexperience
byeachparticipant,

– systematicallystructured,theoreticalknowledgeneededtothatsameend.

Todistinguishourunderstanding from theKMK reading,wewill use the term
‘areasofaction’inthefollowing.

Anecessaryfeatureoftheworktaskdescriptionsthatconstituteanareaofaction
is completeness regarding the relevant phases of the corresponding action
(Kleineretal.2002,p.23).Inthecaseofteachertrainings,suchphasescan,e.g.,
be ‘lesson preparation’, ‘lesson implementation’, ‘lesson reflection’. Regarding
worktasksinthecaseofmentoring,thesephasescanbeextendedto‘prelimi-
narydiscussionandplanning’,‘implementationandsupervision’,and‘feedback
andreflection’.Forthethirdconcept,‘reflectiveness’,werelyonanadaptedver-
sionofthereflectionlevelsasintroducedbySchön(1983).Theseadaptedlevels
are:

(1) Stepbackfromaconcretesituation,one’sownaction,etc.,anddescribeit
fromadistance.

(2) Identify problems and/or potentials of the described situation, course of
action,etc.
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(3) Givealternatives,approaches,possibilitiestoexhausttheidentifiedpoten-
tials/solvetheidentifiedproblems.

(4) Importexperiencesfromsimilarsituationstoassessthegivenalternatives,
approaches,etc.

Theunderlyingunderstandingof‘reflection’hereissimilartowhatHäckerand
Rihmcall“activedetachment” (“aktiveDistanzierung”,HäckerandRihm2005,
sec.1),whichdescribestheprocessofconsideringandassessingone’sactions
fromadistancewiththeaimofwideningone’sscopeofaction.Suchreflection
outcomesremainembeddedin“biographicallyacquiredaffective-cognitiveref-
erencesystems“(Ciompi1988;1997;citedafterHäckerandRihm2005)andare
bound to a given situation. 

Thisleadsusthefourthconcept,‘situatedness’.Ourconceptionofsituatedness
encompasses two aspects: First, the concept refers to the relevant, concrete,
actual classroom situations experienced by the teachers, as we take experi-
ence-basedknowledgeingeneraltostayboundtothesituationsinwhichitwas
acquired (cf.,e.g.,Bauersfeld1983).Second,weconsidersituationalelements
as“personalandspatiotemporalresources,organisationalstructuresinsideand
outsidetheclassroom,thequalityofsupportsystems“(HäckerandRihm2005,
sec.3.1)thatsystematicallyconstraineachteacher’sdailyworkexperience.

Thefifthconceptualcomponentis‘discursiveness’inthesenseoftheso-called
neo-Socraticmethod(cf.Kessels1997;BirnbacherandKrohn2012).Thismethod
builds on the constructive negotiation of different viewpoints, and aims at
establishingandexplicatingamodestconsensusbetweenthese,whilecarving
outwhatevercontradictoryorcomplementaryaspectsremain.Itisparticularly
suitedforthe(self-)facilitationoflearningprocessesingroups.

3.2 WorkshopStructure

Ouradaptedconceptionofamultiperspectiveexpertworkshopfosterscooper-
ativeworkanddevelopmentwithinandacrossdifferentexpertgroupsfromdif-
ferent institutions and disciplines regarding in teacher education. This involves 
atleastthreefieldsofexpertise:mathematicseducation,teachingpractice,and
educationscience.Theaimistodevelop

– asuitablelanguagetodescriberelevantconcepts,situations,andphenom-
enaofdailyclassroompracticespecifictotheworkshopissue,and
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– correspondingmanageablepointsoforientationforcommunication,(self-)
monitoring,andaction.

TheoutcomeofasingleMEWunit,includingtheresultsof(a)and(b),areanum-
berofdescriptionsofrelevantareasofaction,expectedlyonsomeinterimlevel
of elaboration (see sec. 4 for concrete examples).With respect to the interim
statusofeachunit’soutcome,theMEWstructureischaracterizedbyalternating
dialogicalandreflectionphases (fig. 1). Ineachphase, thereflection level, the
gradeofexpressiveness,andthetaperratioofthecollectiveresultsareassumed
toincrease.Webrieflydescribethedifferentphasesonaverygenerallevelinthe
followingandsketchaconcreterealizationinsection4.

Inourconcept, individualhomework tasksof instructedreflection frameeach
workshopunit.Afirstindividualwrittenreflectionthathastobepreparedafew
daysbeforetheworkshopunitsetsthethematicstagefortheinitialreflection
withintheunit.Asecondwrittenreflectionaftertheworkshopunitworksasa
learningdiaryfortheparticipantteachersandencouragesthemtorecordtheir
thoughtsabouttheeffectivenessoftheworkshopunit’sthemesandmethodsfor
their own learning.

Withintheworkshopunit,aninitial‘ReflectionPhase’focusesonindividual,sit-
uation-baseddescriptionsbytheparticipatingteachersofteachingandlearning
phenomenainclasswithrespecttotheworkshoptheme.Eachparticipantworks
individuallyinthisphase.

Fig.1:PhasesofaMEWunit

Individual written reflection I 
• start of workshop unit

Reflection Phase

Dialogue Phase 1

Presentation Phase

Dialogue Phase 2

Development Phase
• end of workshop unit

Individual written reflection II
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In ‘Dialogue Phase 1’, the different expert groups (each of which ideally con-
sistsofatleastoneexpertperfieldofexpertisementionedabove)comparethe
resultsoftheindividualreflectiontaskandanalysethemwithregardtoaspects
thatstandoutasrathertypicaloruntypical.Participantsarerequestedtogroup,
structure,andMEW-Phasescondensetheresultingaspectcollection.

Inthe‘PresentationPhase’,allexpertgroupspresenttheresultsoftheirgroup
work,explicateconceptualcommitmentsmadeduringtheworkingprocess,and
highlightpointsorquestionswheretheycouldnotreachconsensus.Onlymini-
malfeedbackfromtheotherexpertgroups,inthesenseof,e.g.,comprehension
questions,isrequestedinthisphase.

InDialoguePhase2,commonandcontrastingpointsofthedifferentresultspre-
sentedinthePresentationPhasearebroughtup,startinganotherloopofgroup-
ingandcondensing.Thisisthefirsttimetheexpertgroupsareexplicitlyasked
toidentifyandlabelemerging,relevantareasofaction.DialoguePhases1and2,
inparticular,butalso thePresentationand theDevelopmentPhase,arenavi-
gatedusingSocraticdialoguetechniquesinordertofostercooperative,dynamic
grouplearning inthesensedescribedabove(seeKessels1997andBirnbacher
andKrohn2012fortechnicaldetailsonthatmethod).

IntheDevelopmentPhase,finally,allexpertgroupscollaborateindevelopinga
collectiveproduct,i.e.,schematicdescriptionsofrelevantareasofactionregard-
ingthespecificworkshopissue.Thesedescriptionsdonotclaimabsolutevalid-
ity or completeness, but aremeant as a reasonably flexible andmanageable,
consensualproductsthatcanbeassimilatedandmodifiedregardingindividual
and situational purposes and constraints.

Inthefollowingsection4,wewillnowgiveoneconcreteexampleofapossible
specificationandimplementation,acourseofaction,andcorrespondingwork-
ingmaterial,elaboratedwithrespecttothegeneralideasandstructuredescribed
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 particularMEW conducted in thewinter term 2017/18 at
theUniversityofRostockby theauthorsof thispaperaspartofapilot runof
amodularizedteachertrainingonpre-serviceteachers’apprenticeshipmentor-
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ingwithintheframeworkoftheproject“LEHRENinM-V–LEHRer*innenbildung
reformierEN“ (“Reforming Teacher Education in Mecklenburg-Vorpommern”).
Thetrainingseriesconsistedoffivemathematics-specificmodules,andoffive
generalmodules. Participating teachers attended all tenmodules within one
year, eachmodule embracedoneor two full-timeunits. The content focus of
thetwounitswereportonherewas“conceptualworkanddevelopmentinthe
classroomforthesubjectofmathematics”.Thecorrespondingmodulewasthe
secondmathematics-specificmoduletheteachersattended.

Fromthethreeaforementionedfieldsofexpertise,onlytwowerepresentinper-
son:fourparticipantsfromteachingpracticeatthreedifferentsecondaryschools
inMecklenburg-Vorpommern,andtworesearchersfrommathematicseducation
(theauthors)2.Thefieldofeducationsciencecameinviatheoreticalinputsabout

2 Thefirstauthorhasseveralyearsofresearchpracticeinphilosophyofmathematicsand
mathematicseducation,aswellasseveralyearsofuniversity teachingpractice inphilo-

Fig.2:Preliminaryhomeworkreflectiontasks.
 

 

Do you remember any concrete situations where mentees 
faced particular problems when working with mathematical 

concepts in class?

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

mathematical concepts. 

What about this situation was rather typical and what was 
rather untypical for working with or introducing 

mathematical concepts in class? 

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. 
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conceptformationingeneralduringthePresentationPhase,andviaearlier,not
subject-specifictrainingunitswithintheseries,coveringrelevanttopicsformen-
toringfromeducationscience.EachparticipantteacherpreparedtheReflection
Phasebyworkingonapreliminary reflection task (fig.2)athome,whichhad
tobehandedinsomedaysbeforetheworkshop.Theresultsofthehomework
reflection were also incorporated in the first and second Dialogue Phase.

ThetargetoftheReflectionPhasewastheteachers’actualhandlingofmathe-
maticalconceptswithintheirownclassroompractice.

DuringtheinitialReflectionPhase,theparticipantteacherswereaskedtochoose
amathematicalconceptfromalist,whichtheywerethentoindividuallyprepare
for the following workshop phase with the help of questions such as those listed 
infig.3.

InDialogue Phase 1, participant teachersworked cooperatively as two expert
pairs and later in awhole expert group (consistingof bothpairs of teachers),
comparedtheirnotesonthequestionsfromtheReflectionPhase,workedout
typicalanduntypicalaspectsregardingtheuseandroleofmathematicalcon-
cepts inclassfromtheirexpertview(e.g.,“importancetoclarifyterminology”
and “use of examples and counterexamples” as familiar typical aspects), and
structuredandcondensedtheiraspectcollection.Weusedthetaskformulations

sophy,mathematicseducation,andmathematics.BythetimetheMEWwasconducted,the
secondauthorheldafirststateexaminmathematicsandwasworkingonaPhD-project
inmathematicseducation.Shehadtaughtcoursesbothatschoolandatuniversitylevel.

Fig.3:Individualreflectiontaskswithintheworkshopunit.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

What does this concept 
mean for you? Which 

notions and attitudes do 
you associate with it? 

Regarding this particular 
concept, what are 

typical situations from 
your teaching 
experience? 

Which steps do you 
choose to develop this 

concept in class? 

What do you have to 
consider in planning and 

conducting 
corresponding lessons?

What issues typically 
arise in class regarding 

this concept?

Work in pairs

Report on the concrete classroom 
situations you had in mind when 
working on the individual reflection 
tasks. 
Present the meanings, notions and 
attitudes both of you associate with 
the mathematical concept you 
chose.  

Work in the whole expert group

Compare typical and untypical 
aspects you have collected regarding 
concept development in class. 
Try to structure and condense your 
results by grouping, further 
differentiating, and changing 
aspects. Choose appropriate terms. 
Write down your results. 
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infig.4asanoptionaladditionalnavigationtoolforthedialogicalactivityofthe
teacher’sexpertgroup.

ThePresentationPhasestartedwiththeexpertsfromteachingpracticepresent-
ingtheirresultsfromDialoguePhase1.Toretaindiscursivenessasmentionedin
section3,theteacherswereparticularlyencouragedtoemphasizeconsensual
aspectsaswellasremainingdifferences,andexplicatechosenterminology.The
expertsfrommathematicseducationcontinuedwithapresentationofdidactic
modelsandapproachesfromlearningtheoryonconceptualdevelopmentthat
arealsotaughttopre-serviceteacherstudentsintheirmathematicseducation
courses.Thepresentationincludedshort ‘silent impulse’-elementssuchas“In
whichsituations is theacquaintancewithstructuringtools relevant foryouas
amathematicsteacher?”(regardingthecontentpresentedonstructuringtools
likesemanticwebs,etc.)or“Inwhichsituationsdoyouuseprototypesinyour
ownteachingwhenworkingonconceptdevelopment?Wheredoyouencoun-
terprototypesemployedbystudents?”(regardingthecontentpresentedonthe
roleofprototypesforconceptdevelopment).Thesilentimpulsesweremeantto
stimulateboththereflectionofpracticalexperienceswithrespecttotheoryand
of theoretical input with respect practice.

DialoguePhase2startedwithanelaboratedreflectionofthetheoretical input
withrespecttotherequirementsoftheteachingpractice.Wehereusedtheguid-
ingquestion“Whichelementsfromdidacticandlearningtheoryshouldbecome
aneffectiveandaction-guidingpartoftheprofessionalknowledgeof(aspiring)
teachers?”. In this phase, all participants worked across their expert groups.

Fig.4:NavigationforDialoguePhase1.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

What does this concept 
mean for you? Which 

notions and attitudes do 
you associate with it? 

Regarding this particular 
concept, what are 

typical situations from 
your teaching 
experience? 

Which steps do you 
choose to develop this 

concept in class? 

What do you have to 
consider in planning and 

conducting 
corresponding lessons?

What issues typically 
arise in class regarding 

this concept?

Work in pairs

Report on the concrete classroom 
situations you had in mind when 
working on the individual reflection 
tasks. 
Present the meanings, notions and 
attitudes both of you associate with 
the mathematical concept you 
chose.  

Work in the whole expert group

Compare typical and untypical 
aspects you have collected regarding 
concept development in class. 
Try to structure and condense your 
results by grouping, further 
differentiating, and changing 
aspects. Choose appropriate terms. 
Write down your results. 
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Again,weusedtaskformulations(fig.5)asanoptionaladditionalnavigationtool
tohelpdialogicalactivity,andworkedwithacompactworkingdefinitionofthe
conceptof“areasofaction”(seefig.6).

At this point, the results from the individual homework reflection tasks came
intoplayaspossiblecandidatesforstructuringtheresultsintoareasofaction.In
order to pre-structure the descriptions of possible areas of action for the Devel-
opmentPhase,weusedthematrixreproducedinfig.7.

Asfinaloutputofthefirstworkshopunit,fourratherfragmentarydescriptionsof
areasofactionwereidentified:“lessonplanning”,“copingwithtypicalstudent’s
difficulties”,“bringingcontentknowledgeandsubjectspecificity(“Fachlichkeit”)
into application”, and “addressee-oriented teaching”. These descriptions are

Fig.5:Takformulations.

Fig.6:Workingdefinition‘areaofaction’.

 

 

 

 

Candidates from homework reflection in the language of mathematics education: 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

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.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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

classroom? 

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

Phase: preliminary 
discussion and planning

…

…

Phase: conduction and 
supervision

…

…

Phase: feedback and 
reflection

…

…

Area of action: …  
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supposedtosupportmentorsandmenteesinnecessaryplanningandcommuni-
cation processes as part of the design and reflection of proper learning situations 
formentees.

However,theactualdescriptionsdevelopedwithintheworkshopunitwerenot
complete,andanumberofentriesdidnothavetheformofproperworkingtasks.
Moreover, therewasno thoroughdifferentiationbetween the relevantphases
regardinglessonplanning.Hence,wechosetoaskeachparticipanttoindividu-
allyreviewtheresultsoftheDevelopmentPhaseinpreparationofthefollow-up
workshop unit as well as do another loop of revising and carving out the descrip-
tionschemaswithinthefollow-upunit.Regardingtheformer,eachparticipant
wasrequestedtoworkovertheactualschemedescriptions individually,mark
unclearpassages,reformulateaspects,etc.,accordingtothefollowingcriteria:
reasonable structuring and gradeof differentiation, definable areas of action,

Fig.7:Matrixfordescriptionofareasofaction.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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

classroom? 

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

Phase: preliminary 
discussion and planning

…

…

Phase: conduction and 
supervision

…

…

Phase: feedback and 
reflection

…

…

Area of action: …  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Questions for pair rotation

• Are the aspects clearly and comprehensibly 
formulated and focused (for me and for 
others)? 

• Are there aspects that should be integrated, 
split, complemented, or canceled?

• How can the aspects be differentiated, or 
subsumed respectively, regarding the phases 
in the description scheme?

•Which aspects should be specified further 
with regard to the workshop theme? 

Questions for supplementary plenum phase

• Are the different areas of action reasonably 
distinguished?

• Are the single aspects reasonably assigned 
to the areas? 

• Are there terms or phrases in the aspect 
formulations that are still unclear, ambigous, 
or otherwise improvable?

• Comparing the different areas of action, are 
the distribution and the depth of detail of 
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:Guidingquestionsforrotationandplenumphases.
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andadequate focusofaspect formulation.The latterwasorganisedasa rota-
tionphaseaspartofthenextworkshopunit,where(eventuallymixed)couples
ofteachersandamathematicseducatorreworkedeachofthefourdescriptions
(oneaftertheother)inrespectofthequestionsdisplayedinfig.8.Inasupple-
mentaryplenaryphase,theresultsofthedifferentgroupswerebroughttogether
asrevisedinterimdescriptionsoftheareasofactioninquestion.

Thenewinterimstatusofthereviseddescriptionswasassessedasacceptable
bytheparticipantsattheendoftheday.Thosedescriptionsaremeanttooffer
pointsoforientationthatwillstaysubject tomodification,bothaspartof the
regularcollaborationbetweenuniversityandpracticing teachers in thedevel-
opment and improvement of pre-service teachers’ internships at schools and
regardingindividualadjustmentbymentorteacherswhenemployingsuchsche-
mas,e.g.,inconsultationswiththeirmentees.

5	 	Spotlight	Observations	from	the	MEW	Pilot	Run	and	Issues	for	
Further Development

Insteadofadetaileddiscussion,andwithregardtothework-in-progressstateof
thereportedproject,wementiontwomainissuesforfutureworkontheMEW
concept that emerged from thepilotworkshopunits. We label the first issue
usingaquestionthatourparticipantteachersbroughtupfrequentlywhenwe
askedthemtowritedowntheirresults:

1. “Andnow,whatexactlyshouldwewrite?”

Aregularstumblingpointfortheworkflowduringourfirsttrainingunitswasthe
transitionfromoraldiscourseandinformalexchangeprocessestofixingresults
inwrittenformandthusmanifestproductsofnegotiation.Afterfourworkshop
unitsconductedwiththesamein-serviceteachersandmathematicseducators
sincethepilotrun,weregisterasubstantialimprovementinthisregard,which
ispresumablyachieved throughgrowingexperiencewith theworking format.
Nevertheless,wewillcontinueworkingonthispointinordertoalsoreducethe
stumblingeffectinthefirstunitsofthesecondrunofthetrainingseries.
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Asasecondissue,weidentifiedthefollowing:

2. Balancebetweeninstructionandconstruction

During various phases of our first training units, we experienced the need of
instructiveornavigatingelementstofosterprogressandincreasethelevelsof
reflection.Ontheotherhand,therewereDialogueandDevelopmentPhases,in
whichsomeparticipantsspontaneouslyconstructednewelementsonthestruc-
tural levelofthetheoretical frameworkofareasofaction itself (e.g., ‘commu-
nication’was identifiedand thenconceptualizedasacoreareaofactionwith
regardtomentoringprocesses).

Besidestheseinstructiveandnavigatingelements,wefoundthatitisgenerally
valuabletohavetimeframesofmorethanonedayforonethematicMEW.Break-
ingupaMEWintodifferent,temporallyseparatedworkshopunitsislikelytofos-
terthequalityoftheresults,increasethegeneralreflexionlevelduringthework-
shopphases,andfacilitateconstructionprocesses,evenonthestructurallevel
ofthedescriptionschemas.Asanothermeanstoenhancethequalityandlevel
inrespectofcontent,wewillelaborateindividualreflectiontasksthatexplicitly
target the structural level of the workshop products for the second run of the 
training series.
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