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Zusammenfassung Der vorliegende Beitrag stellt ein innovatives Theorie-Praxis-Lehrkonzept
vor, das angehende Lehrkrifte systematisch auf den professionellen Umgang mit Heterogeni-
tiit im Schulkontext vorbereitet. Uber den Zeitraum eines fast gesamten Schuljahres begleiten
die Studierenden kleine Gruppen von drei bis vier Grundschulkindern und fordern diese so-
wohl in ihren fachlichen Lernprozessen als auch in ihver Selbstwirksamkeit. Die Praxisphase
wird durch ein begleitendes Mentoringsystem und theoretische Seminare erginzt, sodass Theo-
rie, Praxis und Reflexion eng miteinander verzahnt sind. Erste Ergebnisse aus einer Evalua-
tionsstudie werden vorgestellt und im Hinblick auf Implikationen fiir die Lehrkriftebildung
diskutiert.

Schiisselwdrter Lehramtsstudium; individuelle Lernforderung; Theorie-Praxis-Verkniip-
fung; Mentoring; Approximations of Practice

Abstract This paper presents an innovative theory-practice program designed to systematical-
ly prepare preservice teachers for dealing professionally with heterogeneity in school contexts.
Over the course of almost an entire school year, the students work with small groups of three to
four primary school children, supporting them both in their academic learning processes and
in developing their self-efficacy. The practical phase is accompanied by a structured mentoring
system and theoretical seminars, creating a close interconnection between theory, practice, and
reflection. First vesults from an evaluation study are presented and discussed with regard to
their implications for teacher education.

Keywords Initial Teacher Education; Individual Learning Support; Linking Theory and Prac-
tice; Mentoring; Approximations of Practice
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1. Einleitung

Mit dem Schuleintritt zeigen Kinder grofie Unterschiede in ihren Lernvorausset-
zungen, ihrem Vorwissen und ihren Kompetenzen. Diese Heterogenitit hat in den
letzten Jahren zugenommen (Henschel et al., 2022; Sachse et al., 2022) und wichst
weiter — u.a. bedingt durch Migration und unterschiedliche frithkindliche Entwick-
lungs- und Forderbedingungen (Dumont, 2019). Wihrend manche Kinder schon
ganze Biicher lesen oder im Hunderterraum rechnen konnen, entdecken andere
erst langsam die Buchstaben ihres eigenen Namens. Diese Unterschiede in den
Lernvoraussetzungen sind eine der groflten Herausforderungen fiir das Bildungs-
system und stellen Lehrkrifte vor die anspruchsvolle Aufgabe, ihren Unterricht
adaptiv und individuell forderlich fiir alle zu gestalten (Hardy et al., 2019).

An der Universitit Bamberg wurde daher ein Theorie-Praxis-Lehrkonzept ent-
wickelt, das Lehramtsstudierenden einen strukturierten Lernraum bietet, in dem
sie theoretische Kenntnisse zum professionellen Umgang mit Heterogenitit erwer-
ben und direkt in der Praxis anwenden und reflektieren kénnen. Dies erfolgt unter
Anleitung und unterstiitzt durch Mentor:innen.

Der vorliegende Beitrag skizziert die theoretischen Grundlagen dieses Lehr-
Lern-Konzepts, stellt die inhaltlichen Bausteine dar und beschreibt den Ablauf des
praktischen Teils und des Mentorings. Abschlief}end wird die Evaluationsstudie
dieses neu entwickelten Formates dargelegt und Ergebnisse berichtet. Untersucht
wurde, wie sich die Selbstwirksamkeit der Studierenden im Umgang mit heteroge-
nen Lerngruppen verdndert, wie sie die Mentor:innenbeziehung einschitzen und
welche Erfahrungen sie aus der Praxisphase berichten.

2. Theoretische Grundlagen des Lehr-Lern-Konzepts

In vielen Studien hat sich gezeigt, dass die frithzeitige Verbindung von Theorie mit
Praxiselementen eine wichtige lernwirksame Vorgehensweise fiir den Erwerb pro-
fessioneller Kompetenzen von angehenden Lehrkriften darstellt (Hascher, 2012).
Obwohl Studierende in allen Lehramtsstudiengingen Praktika absolvieren miissen,
werden die Gelegenheiten zum systematischen Anwenden und Ausprobieren des er-
worbenen Wissens jedoch als zu gering beurteilt (K6nig et al., 2020).

Um der Heterogenitit von Schiiler:innen gerecht zu werden, benétigen Lehr-
krifte sowohl fundiertes fachliches und didaktisch-pidagogisches Wissen zur Ge-
staltung geeigneter Lernangebote als auch die professionelle Uberzeugung und Zu-
versicht, diese anspruchsvolle Aufgabe bewiltigen zu konnen (Meschede & Hardy,
2020; Kunter et al., 2011). Es stellt sich die Frage, wie Studierende bereits im Univer-
sititsstudium, der ersten Phase der Lehrkriftebildung, auf diese komplexe Aufgabe
vorbereitet werden konnen.
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Die Integration von Theorie und Praxis erfordert einen strukturierten Lern-
raum, in dem angehende Lehrkrifte in authentischen Handlungssituationen
systematisch Kompetenzen aufbauen, selbstwirksames Handeln erproben, reflek-
tieren und kontinuierlich weiterentwickeln kénnen (Hascher, 2012). Idealerweise
reduziert ein strukturierter Lernraum die Komplexitit des Unterrichtshandelns,
sodass angehende Lehrkrifte zentrale Elemente professionellen Handelns gezielt
einiiben kénnen. In diesem Kontext werden didaktisch gestaltete Ubungssituatio-
nen — sogenannte approximations of practice — eingesetzt, die authentische Aspekte
des Lehrberufs isoliert darstellen und eine systematische Vorbereitung auf den
Unterricht erméglichen (Grossman et al., 2009). Bei der Umsetzung dieser For-
men werden die Komplexitit der Aufgaben und die Anforderungen reduziert,
damit angehende Lehrkrifte sich explizit auf eine Aufgabe konzentrieren kénnen,
ohne gleichzeitig wichtige andere Aspekte des Unterrichtens beriicksichtigen zu
miissen.

Indem die Studierenden im hier beschriebenen Lehrkonzept mit einer Klein-
gruppe von drei bisvier Kindern arbeiten — anstatt mit einer gesamten Klasse — wird
die Komplexitit der Unterrichtssituation gezielt reduziert. Auf diese Weise konnen
sie den Umgang mit Heterogenitit in einem iiberschaubaren Rahmen erproben,
reflektieren und daraus konkrete Handlungsansitze fiir den reguliren Unterricht
ableiten. Solche erfahrungsbasierten Lerngelegenheiten kénnen sich forderlich auf
die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der angehenden Lehrkrifte im Hinblick auf
das Unterrichten heterogener Lerngruppen auswirken (Miesera & Gebhardt, 2018).

Ein weiterer Aspekt der Komplexititsreduktion wurde durch die thematische
Fokussierung auf Lernférderung erreicht. Sowohlin der Theorie als auch in der Pra-
xis stand dabei nicht der gesamte Unterricht im Mittelpunkt, sondern gezielt die
Anforderungen und Herausforderungen der individuellen Lernbegleitung — also die
Frage, wie Schiiler:innen in ihrem Lernen und ihrer Entwicklung bestméglich un-
terstiitzt werden konnen.

Da der Qualitit der Lernunterstiitzung eine wichtige Bedeutung zugesprochen
wird (z.B. Hascher, 2012) wurden die Studierenden in einem parallel stattfinden-
den Peer-to-Peer-Mentoring angeleitet, ihre Erfahrungen zu reflektieren, sich Peer-
Feedback zu geben und die Lernférderung auf dieser Basis weiter zu entwickeln

Ein zentrales Ziel des Mentorings im Projekt bestand darin, die Studierenden
darin zu unterstiitzen, ihren Blick iiber die sichtbare Oberfliche des Unterrichts
hinaus auf die Tiefenstrukturen und die zugrunde liegenden Interaktionen zu rich-
ten. Diese gezielte Begleitung ist von besonderer Bedeutung, da Praxisphasen ohne
angemessene Anleitung hiufig zu einer oberflichlichen Wahrnehmung von Unter-
richt fithren (Hess & Lipowsky, 2020).
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3. Beschreibung des Lehrkonzepts

Im Folgenden werden zu Beginn die Kompetenzziele fiir die Studierenden sowie fiir
die Kinder beschrieben, anschlieRend werden die inhaltlichen Bausteine des Theo-
rie-Teils und die Ausgestaltung der Praxis-Phase und des Mentorings vorgestellt.

3.1 Ziele des Lehrkonzepts

Mit dem Theorie-Praxis-Projekt werden die folgenden drei itbergeordneten Ziele
verfolgt:

Stirkung der funktionalen Uberzeugungen und der Selbstwirksamkeit zum pro-
fessionellen Umgang mit Heterogenitit durch mentorierte Praxiserfahrungen bei
den Studierenden.

Die Uberzeugungen (angehender) Lehrkrifte zu Aspekten von Unterricht und Schu-
le entstehen bereits wihrend der eigenen Schulzeit und werden als relativ stabil
und schwer veranderbar angesehen (Pajares, 1992; Paetsch et al., 2023). Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen als eine Form pidagogischer Uberzeugungen kénnen nach
Bandura (1997) insbesondere durch eigene oder stellvertretende Erfahrungen gebil-
det und auch weiterentwickelt werden.

Um einerseits eine hohe Qualitit der Forderung sicherzustellen und um ande-
rerseits die praktischen Erfahrungen der Studierenden auch tatsichlich durch Re-
flexion und Austausch als Lerngelegenheit und als Ausgangspunkt fir die Verande-
rung von Uberzeugungen nutzbar zu machen, werden die Studierenden in Grup-
pen- und Einzel-Reflexions-Sitzungen wihrend der gesamten Zeit der Lernférde-
rung von zwei Mentorinnen begleitet. Fiir das Mentoring wurde ein Peer-to-Peer-
Ansatz gewihlt, der Interaktionsprozesse auf Augenhohe erméglicht und durch die
gegenseitige Anerkennung und Akzeptanz eine prozessorientierte positive Fehler-
kultur erleichtert (Fricke et al., 2019). Studierende der Schulpsychologie im hohe-
ren Semester iibernehmen in engem Kontakt mit den Projektverantwortlichen die
Begleitung und Unterstiitzung der Studierenden und leiten sie zur Reflexion ihrer
Praxiserfahrungen an.

Forderung von Wissen und Kompetenzen zu adressatenspezifischer adaptiver
Férderung von motivationalen und emotionalen Lernendenmerkmalen und zum
selbstregulierten Lernen.

Auch wenn im Lehramtsstudium das Thema Heterogenitit und der unterrichtliche
Umgang damit in vielen Fachdisziplinen und -didaktiken thematisiert wird, spielt
die individuelle Férderung kaum zentral als Thema eine Rolle. Das Theorie-Praxis-
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Lehrkonzept fokussiert daher auf Wissen und Kompetenzen zu adressatenspezifi-
scher adaptiver Forderung von motivationalen und emotionalen Lernermerkmalen
und zum selbstregulierten Lernen (s. inhaltliche Bausteine).

Starkung der Selbstwirksambkeit bei den geférderten Schiiler:innen.

Auch fiir die im Kurs beteiligten Kinder ist das Erleben von Selbstwirksambkeit eine
bedeutsame Zieldimension: Kinder, die in den individuell an sie angepassten Lern-
fordersituationen eventuell mehr als im Klassenunterricht fir sie offensichtliche
und unmittelbare Erfolge (Eccles, 1998) erleben, haben damit die Méglichkeit fiir
positive Selbstwirksamkeitserfahrungen. Diese wirken sich dann wiederum f6r-
derlich auf weitere Aspekte ihres Lernens aus, z.B. auf ihren Strategieerwerb und
-gebrauch (Dresel & Limmle, 2011). Zielgruppe der Lernforderung sind leistungs-
schwache Kinder der vierten Jahrgangsstufe, die wenig hiusliche Unterstiitzung
erfahren und im Erreichen des Klassenziels gefihrdet sind. Gerade fir diese Kin-
der, die bereits viele Misserfolge in der Schule erfahren haben, ist die Stirkung der
Selbstwirksamkeit ein wichtiger Faktor, um itber die Lernférderung hinaus positive
Effekte fiir deren Entwicklung zu erzielen.

3.2 Ablauf und Inhalte des Lehr-Lern-Konzepts

Abbildung 1: Ablauf des Theorie-Praxis-Formates
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Das Theorie-Praxis-Lehrkonzept besteht aus zwei Phasen: in der ersten Phase
(ein Blockseminar an der Universitit Bamberg) werden die theoretischen Grundla-
gen vermittelt, die dann in der zweiten Phase, der Lernférderung an Grundschulen
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von den Studierenden angewandt werden konnen. Abbildung 1 verdeutlicht den Ab-
lauf des Projekts.

Im Folgenden werden die beiden Phasen niher beschrieben:

3.2.1 Theorie-Phase

Das Blockseminar wird jeweils als Block an drei Nachmittagen vor dem Beginn des
Wintersemesters angeboten, um einen moglichst frithzeitigen Start in die Praxis-
phase zu ermdglichen. Da viele der Studierenden zu der Zeit noch ein Praktikum
absolvieren, findet es nur nachmittags in Prisenz statt und besteht auch aus In-
haltsblocken, die sie sich im Selbststudium vor dem Seminar aneignen.

Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die inhaltlichen Bausteine des Seminars,
die im Hinblick auf die fir die Praxisphase bendtigten Wissens- und Kompetenz-
grundlagen ausgewihlt wurden und sich an den fiir einen Forderprozess typischen
vier Phasen (Vorbereitung, Planung, Durchfithrung und Nachbereitung) orientie-
ren:

Abbildung 2: Uberblick iiber die inhaltlichen Bausteine des Seminars
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Die Bausteine eins bis drei stellen die theoretische Grundlage fiir die folgenden
Bausteine dar und stehen daher am Anfang des Seminars. So setzen sich die Stu-
dierenden beispielsweise mit ihren eigenen Erwartungen und Befiirchtungen hin-
sichtlich individueller Férderung und mit moglichen und teilweise widerspriichli-
chen Zielen (z.B. Leistung und Lernfreude) in der (schulischen) Férderung im ers-
ten Baustein auseinander. Die Inhalte der Bausteine zwei und drei sind Themen des
erziehungswissenschaftlichen Bereichs im Lehramtsstudium und werden je nach
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Vorwissensstand individuell von den Studierenden im Selbststudium mithilfe der
bereit gestellten Materialen erarbeitet und um Inhalte zur adressatenspezifischen
adaptiven Forderung von motivationalen und emotionalen Lernendenmerkmalen
und selbstreguliertem Lernen erweitert.

Baustein vier thematisiert anwendungsbezogen die Besonderheiten der Ge-
sprichsfithrung mit Kindern, hierfir forderliche Rahmenbedingungen und mog-
liche Rituale, die im Férderunterricht zum Einsatz kommen kénnen. Im Baustein
funf lernen die Studierenden diagnostische Verfahren zur Erfassung von Lern-
voraussetzungen und zur Begleitung des Lernprozesses kennen, und schulen sich
darin, diagnostische Prozesse moglichst objektiv zu gestalten. Der konkreten
Umsetzung in der Praxis widmet sich der sechste Baustein, der inhaltlich auf die
Differenzierung unter Beriicksichtigung lernpsychologischer Wirkfaktoren, den
methodisch-didaktischen Aufbau von Lernférdereinheiten, auf die Formulierung
von Zielen und die Moglichkeiten der Dokumentation von Zielen und Lernprozess
gemeinsam mit den Kindern (z.B. mithilfe einer gemeinsam zu entwickelnden
Lernlandkarte) eingeht. Um Studierenden den Zugang zu Praxismaterialen zu
erleichtern, die sie auch in der Lernférderung einsetzen konnen, bekommen sie in
Baustein sieben die Moglichkeit einerseits Arbeitshefte und andere Lernmateriali-
en und andererseits Webseiten mit z.B. zur Verfiigung gestellten Arbeitsblittern.
zu sichten und anhand eines Steckbriefes kriteriengeleitet auf ihren Einsatz in
der Forderung hin zu bewerten. Baustein acht widmet sich dem Kennenlernen
kooperativer Lernformen, die z.B. durch das genseitige Erkliren als besonders
lernwirksam erwiesen haben, und deren Einsatz den Studierenden in der Lernfér-
derung ermoglicht, sich einzelnen Schiiler:innen zu widmen, wihrend die anderen
in der Gruppe arbeiten. Da individuelles, auf den Lernprozess bezogenes Feedback
zentral fiir das Erleben von Selbstwirksamkeit und grundlegend fiir den Aufbau
selbstregulierten Lernens ist, widmet sich Baustein neun der Riickmeldung von
Lernergebnissen und Zwischenschritten im Lernprozess und die Studierenden
iiben in Kleingruppen an Fallbeispielen wertschitzendes und auf konkrete Lern-
schritte bezogenes Feedback zu geben, das Perspektiven auf mogliche nichste
Schritte 6ffnet. Damit schlief3t sich der Kreis und im Seminar wird abschlieRend
die Notwendigkeit thematisiert, diagnostische Ergebnisse (wie sie in der lernpro-
zessbegleitenden Diagnostik gewonnen werden) auch fiir die kritische Priifung der
eingesetzten Forderung zu nutzen.

3.2.2 Praxis-Phase

Die zweite Phase des Lehrkonzepts startet in der Regel zwei bis drei Wochen nach
dem Blockseminar mit einem Kick-off-Treffen mit allen an dem Projekt beteilig-
ten Personen, das vor allem das Kennenlernen der Studierenden mit den fiir sie zu-
stindigen Klassenlehrkriften und dariiber hinaus auch den Lehrkriften einen Ein-
blick in den theoretischen Teil und in die Ziele des Projekts ermoglicht. Daran an-
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schlieRend setzen die Studierenden das erworbene Wissen in der Lernférderung in
Kleingruppen mit drei bis vier Kindern in einer Grundschule in Mathematik und
Deutsch iiber mehrere Monate hinweg bis zum Ende des jeweiligen Schuljahres um.
Die Lernforderung wird von ihnen einmal in der Woche, direkt im Anschluss an den
Unterricht, abgehalten und erfolgt in enger Absprache mit der Klassenlehrkraft der
Kinder. Der relativ lange Férderzeitraum ermoglicht einerseits die Entwicklung ei-
ner stabilen Beziehung und erhdht andererseits durch das bessere Kennenlernen die
Chance, auch tatsichlich an den individuellen Voraussetzungen der Schiiler:innen
anzusetzen und sie damit in ihren Lernfortschritten unterstiitzen und individuell
fordern zu kénnen.

Wie oben beschrieben, werden die Studierenden wihrend der zweiten Phase in
der Praxis von zwei studentischen Mentorinnen begleitet, Das Mentoring besteht
aus Einzel- und aus Gruppenreflexionen, und einem Workshop, die im Folgenden
kurz erldutert werden. In den drei Einzelreflexionen (zu Beginn der Lernférderung,
in der Mitte und am Ende) stehen die individuellen Bediirfnisse der Studierenden
und deren personliche (professionelle) Entwicklung im Mittelpunkt, um die kriti-
sche Beobachtung und Weiterentwicklung der eigenen Selbstwirksamkeit als (for-
dernde) Lehrkraft und die Entwicklung eines ressourcenorientierten Blicks auf sich
selbst zu fordern. In den drei bis vier Gruppenreflexionen mit allen Studierenden,
die Lernférderung in dem Projekt anbieten, profitieren die Studierenden durch die
Fokussierung auf spezifische Lernférderaspekte und die durch Impulsfragen ange-
regte Reflexion von der gemeinsam geteilten Erfahrung dhnlicher Herausforderun-
gen und der Moglichkeit der Unterstiitzung in der Gruppe. Zusitzlich bilden die
Studierenden feste Tandems zur gegenseitigen Unterstiitzung, und kénnen so auch
in den Zeitraumen zwischen den Gruppenreflexionen voneinander profitieren. Ein
von den Mentorinnen angeleiteter Workshop richtet sich inhaltlich auf die Bedirf-
nisse der Studierenden aus und unterstiitzt sie zusitzlich in ihrem Kompetenzer-
werb.

Zum Abschluss der Praxisphase werden die Erfahrungen aller Beteiligten mit
dem Projekt in einem strukturierten Austausch besprochen und reflektiert.

4. Evaluation

Das Theorie-Praxis-Projekt wurde im Wintersemester 2021/22 und 2022/23 durch-
gefithrt und mit folgenden Fragestellungen evaluiert: (1) Verandert sich die selbst-
eingeschitzte Kompetenz und die Selbstwirksamkeit der Studierenden im Hinblick
auf das Unterrichten heterogener Lerngruppen? (2) Wie wurde die Beziehung zu
den Mentorinnen engeschitzt? (3) Welche positiven Erfahrungen und Herausforde-
rungen berichten die Studierenden aus der Praxisphase? Hierfiir wurde ein Erhe-
bungsdesign mit standardisierten Online-Fragebdgen zu drei Zeitpunkten umge-
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setzt: Pri-Befragung vor Beginn des Seminars, erste Post-Befragung am Ende des
Semesters nach Abschluss des theoretischen Seminarteils, zweite Post-Befragung
nach Abschluss der praktischen Phase im darauffolgenden Semester. Da das Block-
seminar auch von Studierenden besucht wird, die die Praxis-Phase nicht absolvie-
ren, nahmen an der Pri-Befragung und der ersten Post-Befragung mehr Studieren-
de teil als an der zweiten Post-Befragung nach der Praxis-Phase.

4.1 Stichprobe

In die Auswertung gingen insgesamt 27 ausgefiillte Fragebogen von Studierenden,
die sowohl die Pri- als auch die erste Postbefragung ausgefiillt haben, ein (alle be-
fragten Personen waren weiblich; Durchschnittsalter: 21,68 Jahren, SD = 2,80; Fach-
semester: M = 4,52, SD = 2,47). An der zweiten Post-Befragung, die nach der Praxis-
erfahrung stattfand, nahmen insgesamt neun Studierende teil. Diese Studierenden
gaben an, die Férderung einmal in der Woche mit zwei bis finf Kindern in den Fi-
chern Mathematik (alle) und Deutsch (sechs Studierende) durchgefiihrt zu haben.

4.2 Instrumente

Die Selbstwirksamkeit wurde mit der Skala »Differenzierung und Férderung« (8
Items) des Instrumentes von Meschede und Hardy (2020) erhoben (z.B. »Ich bin
zuversichtlich, selbststindiges Lernen auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus zu
ermoglichenc). Die selbsteingeschitzten Kompetenzen wurden mit einer neu ent-
wickelten Skala (10 Items in Anlehnung an Thiel & Bliithmann, 2009) erfasst (z.B.
»Ich kann individuelle Férderpline fiir Schiiler:innen erstellen«. Zur Erfassung der
Beziehung zu den Mentorinnen wurden 6 Items (Kuhn & Hagenauer, 2020) einge-
setzt. Die Erfahrungen der Studierenden wurden anhand der offenen Fragen »Wel-
che Aspekte Ihrer Praxistitigkeit haben Sie als besonders positiv wahrgenommen?«
und »Welche Schwierigkeiten haben sich wihrend der T4tigkeit ergeben?« erfasst.

5. Ergebnisse

5.1 Veradnderungen der Selbstwirksamkeit und der selbst
eingeschatzten Kompetenzen

Zur Analyse moglicher Verinderungen (bezogen auf den theoretischen Teil des Se-
minars) wurden zwei gepaarte t-Tests durchgefihrt: einer zur Selbstwirksambkeit
in Bezug auf unterrichtliche Differenzierung und Férderung sowie einer zur selbst-
eingeschitzten Kompetenz im Differenzieren. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die
Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden im Verlauf des Seminars nicht si-
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gnifikant verindert hat. Der Mittelwert stieg nur leicht von M = 3,01 (SD = 0,53) vor
dem Seminar auf M=3,09 (SD=0,49) nach dem Seminar (t(26) =-1,15, p=.261). Dem-
gegeniiber zeigte sich bei der selbst-eingeschitzten Kompetenz im Differenzieren
ein statistisch signifikanter Anstieg (t(26) = -3,44, p = .002): Der Mittelwert erhéhte
sichvon M =5,73 (SD=0,96) auf M = 6,36 (SD = 0,80).

5.2 Beziehung zu den Mentorinnen

Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass das Mentoring durchweg positiv bewertet
wurde. Alle befragten Studierenden (n = 9) gaben an, dass sie sich im Kontakt mit
ihren Mentorinnen sehr wohl fithlten. Ebenso bestitigten alle neun Personen, dass
sie sich auf diese verlassen konnten. Auch die Qualitit der Unterstiitzung wurde
tiberwiegend als hoch eingeschitzt.

5.3 Positive Erfahrungen und Herausforderungen

Die Studierenden hoben insbesondere die intensive, individuelle Arbeit mit einzel-
nen Schiiler:innen hervor, bei der sie Lernerfolge unmittelbar erleben konnten. Ge-
schitzt wurde zudem der geschiitzte Rahmen, in dem erste Praxiserfahrungen ge-
sammelt und Unterricht eigenstindig erprobt werden konnten. Als besonders posi-
tivempfanden sie die Moglichkeit, verschiedene Methoden und Materialien auszu-
probieren, sowie die Kombination aus eigenverantwortlichem Handeln und beglei-
tender Unterstiitzung durch Mentorinnen, Lehrkrifte und Universitit. Auch per-
sonliche Entwicklungen wurden riickblickend als wertvoll erlebt.

Als herausfordernd beschrieben die Studierenden vor allem Schwierigkeiten im
Umgang mit unkonzentrierten oder wenig motivierten Schiiler:innen, der Unter-
richtsplanung, der Kommunikation mit der Lehrkraft sowie im Umgang mit Ver-
haltensauffilligkeiten und leistungsspezifischer Heterogenitit.

6. Diskussion

In diesem Beitrag wurde ein Theorie-Praxis-Lehrkonzept vorgestellt, das das Ziel
verfolgt, angehende Lehrkrifte in ihren professionellen Kompetenzen im Umgang
mit heterogenen Schiiler:innengruppen zu qualifizieren. Das Lehrkonzept besteht
aus einem theoretischen Grundlagenblock, einer lingerfristigen Lernférderung ei-
ner Kleingruppe von Grundschulkindern sowie einer intensiven Reflexionsphase im
Rahmen eines Peer-to-Peer-Mentorings.

Die Ergebnisse der begleitenden Evaluation zeigen, dass sich die selbsteinge-
schitzten Kompetenzen der Studierenden positiv verinderten. Fiir die Selbstwirk-
samkeit in Bezug auf unterrichtliche Differenzierung und Férderung konnte jedoch
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keine statistisch bedeutsame Verinderung nachgewiesen werden. Das Mentoring
wurde von den Studierenden, die an der Praxisphase teilgenommen haben, durch-
weg positiv bewertet. Die Ergebnisse der offenen Befragung zeigen zudem, dass die
Studierenden die Praxiserfahrungen insgesamt positiv beurteilten, auch wenn sie
den Umgang mit Schiiler:innen teilweise als herausfordernd erlebt haben. Aufgrund
der geringen Stichprobengrofie und fehlender Kontrollgruppe konnen die Ergeb-
nisse der Evaluation nur sehr vorsichtig interpretiert werden und weitere Untersu-
chungen sind notwendig, um die Wirksambkeit beurteilen zu kénnen.

Das Lehrkonzept mit Kleingruppenarbeit und Peermentoring scheint forder-
liche Lernerfahrungen zu erméglichen, die zur Vorbereitung auf den Umgang mit
Heterogenitit und zur Kompetenzentwicklung beitragen konnen. Dass sich die
Selbstwirksamkeit der Studierenden nicht veridndert, legt die Vermutung nahe,
dass den Studierenden die Komplexitit der Aufgabe wihrend des Seminars und
der Praxisphase erst deutlich wird (Schubarth et al., 2011; Ropo, 2004).

Eine grundsitzliche Schwierigkeit in der Durchfithrung des Lehrkonzepts be-
steht grundsitzlich darin, dass die Organisation des Seminars mit den Praxispart-
ner:innen an den Schulen und den Kindern sehr aufwendig ist. Auch erweist es sich
immer wieder als schwierig, Studierende fiir die im Vergleich zu Theoriesemina-
ren zeitlich aufwendigere Praxis zu gewinnen. Auch wenn Absolvent:innen des Se-
minars in Informationsveranstaltungen iiber ihre Erfahrungen im Seminar berich-
ten und verdeutlichen, dass sich der héhere zeitliche und organisatorische Aufwand
lohnt, weil der Erfahrungs- und Kompetenzgewinn als erheblich wahrgenommen
wird, ist es dennoch immer wieder schwierig, Studierende fiir das Absolvieren der
Praxis-Phase zu motivieren.

Trotz dieser Herausforderungen zeigt sich jedoch, dass das Seminar fiir diejeni-
gen, die daran teilnehmen, einen hohen Mehrwert bietet — was die Notwendigkeit
unterstreicht, strukturelle und kommunikative Wege zu finden, um mehr Studie-
rende fiir diese intensive, aber lohnende Form des Theorie-Praxis-Lernens zu ge-
winnen.
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