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Vorwort

Julia Gillen & Gudrun Heuschen

Die Leibniz Universitait Hannover (LUH) versteht die Lehrkraftebildung
als profilgebendes Schwerpunktelement, das von allen an der Lehrkrafte-
bildung beteiligten Fichern und Fakultiten sowie federfithrend von der
Leibniz School of Education gemeinsam verantwortet und weiterentwickelt
wird. Sie setzt sich zum Ziel, der heterogenen Studierendenschaft aller
lehrkraftebildenden Studienginge profilierte Studienprogramme zu bieten,
die auf Forderung der Reflektierten Handlungsfihigkeit resp. Reflexiven
Handlungsfihigkeit ausgerichtet sind.

Diese iibergreifende Zielsetzung wurde in der LUH in den vergangenen
Jahren kontinuierlich weiterentwickelt und profiliert. Die Lehrkrafteausbil-
dung hat in Hannover eine lange Geschichte, die nach 1945 durch die Stu-
dierenden der Lehramtsstudiengénge fiir Grund-, Haupt- und Sonderschu-
len an der Padagogischen Hochschule Hannover und spiter durch die Stu-
dierenden des Studiums fiir das hohere Lehramt geprégt wurde. Dennoch
wurde die LUH gemifl ihrer Tradition als Technische Hochschule auch
international primér als eine Hochschule fiir die technischen Studiengénge
angesehen. Die Lehramtsstudiengidnge erschienen eher marginal, obwohl
der Anteil der Lehramtsstudierenden an den Studierenden der gesamten
Hochschule mit ca. 20 % der Studierenden (Heuschen, 2023)! nicht gering
war und immer noch ist.

Der Anspruch, die Lehrkriftebildung tiber alle Phasen hinweg — und
nicht nur das Lehramtsstudium - neu zu denken, stand bereits hinter
dem ersten 2014 eingereichten Antrag der LUH zur Qualitdtsoffensive Leh-
rerbildung beim Bundesministerium fiir Bildung und Forschung. Innerhalb
der LUH wurde zuvor eine kreative sowie fruchtbare interdisziplindre und

1 2023 hatten die Lehramtsstudierenden einen Gesamtanteil von 20 % der Studierenden
der LUH (Heuschen, 2023) und bilden damit ,,[...] die grofite studentische Teilgruppe
der Leibniz Universitat, die zudem wie keine zweite fakultits- und institutsiibergrei-
fend innerhalb der Universitat verankert ist.* (von Meien, 2015, S. 8). Sechs der neun
Fakultaten, die Hochschule fiir Musik, Theater und Medien Hannover (HMTMH)
und seit dem Wintersemester 2022/23 die Hochschule Hannover (HsH) sind an der
Lehrkrafteausbildung beteiligt.
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fakultitsiibergreifende Zusammenarbeit etabliert und auf dieser Grundlage
der Antrag ,Theoria cum praxi — Férderung von Reflektierter Handlungs-
fahigkeit als Leibniz-Prinzip der Lehrerbildung® (kurz: Leibniz-Prinzip)
lanciert. Dieser Antrag fokussierte die Lehrkriftepersonlichkeit als Ganzes
und sollte dazu beitragen, die Lehrkriftebildung im Studium umfassend zu
gestalten und die Entwicklung der Studierenden zu reflektierten Lehrkraf-
tepersonlichkeiten zu stirken. Ein doppelter Antragserfolg wiirdigte diese
Idee als wegweisend und forderwiirdig.

Auf dieser Grundlage beschlossen Prasidium und Senat in der Entwick-
lungsplanung 2014 bis 2018, die Lehrkriftebildung zu dem oben bereits
benannten profilbildenden Schwerpunkt der Universitit auszubauen und
»[...] Chancen und Risiken der Einrichtung einer School of Education
[abzuwiégen, J. G. & G. H.]“ (Das Prisidium der Gottfried Wilhelm Leibniz
Universitat Hannover, 2014, S.10).

Nachfolgend wurde die Einrichtung der Leibniz School of Education
(LSE) in Nachfolge des Zentrums fiir Lehrerbildung (ZfL) im Juli 2015
durch den Senat und das Préasidium beschlossen und am 01. April 2016 als
akademisch selbstverwaltete Einrichtung gemafl Grundordnung der LUH
als erste School of Education Norddeutschlands gegriindet (Das Prasidium
der Gottfried Wilhelm Leibniz Universitait Hannover, 2016). Sie wurde als
fakultatsiibergreifende Querstruktur organisiert, die durch demokratisch
gewidhlte Vertreter:innen aus allen an der Lehrkriftebildung beteiligten
Fakultdten getragen wird. Die LSE wurde als strategisch wirkende Organi-
sationseinheit aufgebaut und erhielt die Aufgabe, die facher- und fakultits-
tibergreifenden Elemente der Lehrkriftebildung effizienter zu koordinieren
und nachhaltige Impulse fiir ein wissenschafts- und professionsorientiertes
Studium zu geben. Zudem sollte sie interdisziplindre (lehramtsbezogene)
Bildungsforschung initiieren und unterstiitzen. Ein weiterer Schwerpunkt
sollte mit einer stdrkeren internationalen Ausrichtung und Vernetzung mit
Wissenschaftler:innen, u. a. durch ldnderiibergreifende Forschungsprojek-
te, gesetzt werden.

Die Einrichtung der LSE war der Beginn einer produktiven Phase,
die 2019 durch die erneute Bewilligung von Projekten in der zweiten For-
derphase der Qualititsoffensive Lehrerbildung zu weiterem Erfolg fiihrte.
Die zweite Forderphase des Leibniz-Prinzips in der Lehrkriftebildung seit
2019 verfolgt das Ziel, in vier verschiedenen inhaltlich ausgerichteten Maf3-
nahmen fakultitsiibergreifend aktuelle Forschungs- und Vernetzungsfragen
theoretisch und praktisch umzusetzen, dadurch Strukturen an der LUH
weiterzuentwickeln und somit zu einer nachhaltigen Qualititsverbesserung

10
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der Hannoverschen Lehrkraftebildung beizutragen (Leibniz School of Edu-
cation, 2023a; Leibniz School of Education, 2023b).

Die Forderung im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung war
der Auftakt zu produktiver, disziplineniibergreifender weiterer Zusammen-
arbeit und hat {iber alle Férderphasen hinweg dazu beigetragen, dass an
der LUH ein Ort fiir die Lehrkriftebildung entstanden ist, der es ermdg-
licht, die Lehrkraftebildung systematisch facher- und fakultatsiibergreifend
zu denken. Die Verkniipfung von Fachdidaktik, Fachwissenschaft und bil-
dungswissenschaftlicher Forschung hat in der LSE einen Ort gefunden, der
heutigen und zukiinftigen Studierenden der Lehramtsstudiengénge zugute-
kommt und sowohl aktuelle Forschungsdesiderata als auch die hochschuli-
sche Ausbildung der Lehramtsstudierenden entsprechend der Bedeutung
des Lehramtsstudiums an der LUH wiirdigt.
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Forschungsbasiert. Reflektiert. Handlungsféhig.
Entwicklungslinien der Lehrer:innenbildung an der Leibniz
Universitit Hannover im Rahmen des durch die
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung getérderten Leibniz-Prinzips

Julia Labede, Katharina Miiller ¢ Sascha Schanze

Die Lehrer:innenbildung an der Leibniz Universitdt Hannover (LUH) ist
durch die Vielféltigkeit wissenschaftlicher Traditionen und Perspektiven
und den daraus resultierenden Praxiszugidngen geprigt. Im Rahmen der
zweiten Forderphase der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung von 2019 bis 2023
haben sich erneut verschiedenste an der Lehrer:innenbildung beteiligte
Institute in dem durch die Leibniz School of Education verantworteten
Projekt Theoria cum praxi. Forderung von Reflektierter Handlungsfihigkeit
als Leibniz-Prinzip in der Lehrerbildung (kurz: Leibniz-Prinzip) in drei
Handlungsfeldern zusammengeschlossen, um dieser Vielfalt einen gemein-
samen Rahmen zu geben.! Neben dem Auf- und Ausbau fakultats- und
universitétsiibergreifender Zusammenarbeit galt es, heterogenititssensible,
innovative sowie praxisbezogene Lehr- und Kooperationsformate zu entwi-
ckeln, zu beforschen, zu diskutieren und zu implementieren. Als gemeinsa-
mer Orientierungs- und Bezugspunkt diente bei der gemeinsamen Verstan-
digung iiber die Ausgestaltung der Lehrer:innenbildung an der LUH die
Figur der Reflektierten resp. Reflexiven Handlungsfihigkeit. Der im Kontext
der ersten Forderphase gepragte Begrift der Reflektierten Handlungsfihig-
keit stellt das ,Extrakt eines lingeren Verstindigungsprozesses zu Zielen
und Prozessen, zu Werten und Ideen von Lehrerbildung an der Leibniz
Universitdt Hannover® (Gillen, 2015, S.15) dar. Entsprechend ldsst sich der
bereits von Dannemann und Kolleg:innen (2019) umformulierte und neu-
akzentuierte Begriff der Reflexiven Handlungsfihigkeit als ,eine Einladung
zum Diskurs und zur gemeinsamen Gestaltung von Lehre und Forschung®
(Neugebauer et al., 2023, S. 213) verstehen.

Wir gehen im Folgenden kurz auf die Entwicklung dieses - auf das
Selbstverstindnis der Lehrer:innenbildung der LUH zielenden - Diskurs-

1 Das Projekt Leibniz-Prinzip wurde in der ersten Forderphase der Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung von 2015-2018 gefordert (siehe hierzu Dannemann et al., 2019).
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begriffes ein und zeigen auf, wie sich dieser im Laufe der vergangenen
Jahre weiter ausdifferenziert hat. Die Ausfithrungen werden erginzt um die
Fragen nach dem Wie, dem Was und dem Warum des Hervorhebens einer
Reflexiven Handlungsfihigkeit im Kontext der Lehrer:innenbildung.

Zur Entwicklung des Leitbilds einer Reflexiven Handlungsfihigkeit

Reflexivitdt wird im lehrer:innenbildenden Diskurs eine herausgehobene
Bedeutung zugesprochen (Hicker, 2017). Ausgangspunkt fiir diese Bedeu-
tungsbeimessung im Kontext unterschiedlichster Paradigmen und Theorie-
traditionen bildet die Annahme, dass padagogisches Handeln einer Ver-
mittlung zwischen Theorie und Praxis sowie Wissen und Kénnen bediirfe
sowie (hinsichtlich der Frage der Angemessenheit sowie Wirkung bzw.
Wirksamkeit) einer Begriindungspflicht unterliege (Hacker, 2017, S.22f.).
Lehrer:innenhandeln wird in diesem Zusammenhang als ein ungewisses,
weil mit ,situativen Unsicherheit[en]“ (Terhart, 2011, S.207, Hervorhebung
i. O.) versehenes Handeln charakterisiert, mit dem die Anforderung einer
reflexiven Bearbeitung bzw. des Aufbaus von Reflexionskompetenz einher-
geht (z. B. von Aufschnaiter et al., 2019, S.145). Mittlerweile gibt es eine
Reihe von Beitrdgen, in denen der Begriff der Reflexion im Kontext der
Lehrer:innenbildung ausdifferenziert und konzeptualisiert wurde (z. B. von
Aufschnaiter et al., 2019; Dannemann et al., 2019). Reflexion kann dabei
als eine ,rekursive[ |, referenzielle[ | bzw. selbstreferenzielle[ | Figur[ | des
Denkens“ (Hacker, 2017, S.26, Hervorhebung i. O.) gefasst werden. Im
lehrer:innenbildenden Diskurs wird sie zudem als ,Haltung", ,Fahigkeit®
sowie als ,,Bestandteil des Kompetenzprofils von Lehrkréften” (von Aufsch-
naiter et. al., 2019, S. 151) beschrieben. Die Konzeptualisierungen von Refle-
xion geben Aufschluss dariiber, dass die Frage, wie Reflexivitit zu verstehen
ist, unterschiedlich beantwortet wird. Von Aufschnaiter, Fraij und Kost
(2019) fithren die Begriffsdiskussionen folgendermafien zusammen:

Reflexion ist ein Prozess des strukturierten Analysierens, in dessen Rahmen
zwischen den eigenen Kenntnissen, Fihigkeiten, Einstellungen/Uberzeu-
gungen und/oder Bereitschaften und dem eigenen, situationsspezifischen
Denken und Verhalten (z.B. bei der Betrachtung einer Situation, der
Bearbeitung einer Aufgabe oder als Schiiler_in/Lehrkraft/Dozent_in im
Unterricht/Seminar) eine Beziehung hergestellt wird, mit dem Ziel, die
eigenen Kenntnisse, Einstellungen ... und/oder das eigene Denken und
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Verhalten (weiter-)zuentwickeln. (von Aufschnaiter et al., 2019, S.148,
Hervorhebung i. O.)

Wie Reflexion im Kontext universitirer Lehrer:innenbildung hervorge-
bracht oder befordert werden kann, wird theoretisch unterschiedlich be-
griindet und praktisch auf verschiedene Arten umzusetzen versucht. Ex-
emplarisch gehen wir hier auf die konzeptionellen Grundlegungen kom-
petenztheoretisch und strukturtheoretisch orientierter Lehre ein, die ver-
schiedene Komponenten der Reflexion, wie z. B. die Beobachtung und
Deutung (hierzu von Aufschnaiter et al., 2019, S. 150), auf ihre eigene Weise
akzentuieren. Eine wichtige Rolle in den kompetenztheoretischen Ansit-
zen in der Lehrer:innenbildung spielt die Annahme, dass das fachliche,
das fachunspezifische padagogische und das fachdidaktische Wissen von
Lehrkréften (Shulmann, 1986, 1987) wichtige Voraussetzungen dafiir sind,
berufliche Handlungssituationen erfolgreich bewiltigen zu kénnen. In die
Modellierung zahlreicher, zumeist quantitativ angelegter, Untersuchungen
der professionellen Handlungskompetenz gehen die kognitiven Leistungs-
dispositionen, Werthaltungen und Uberzeugungen (Baumert & Kunter,
2006), zunehmend aber - da sich professionelles Handeln im konkreten
Vollzug zeigt — auch die auf performativer Ebene sichtbaren situationsspezi-
fischen Fahigkeiten und Fertigkeiten (Blomeke et al., 2015) ein. Dabei spie-
len bei der Identifikation der in der Lehrer:innenbildung zu vermittelnden
Kompetenzfacetten sowohl theoretische als auch empirische Erwéagungen
eine Rolle. Durch die Bezugnahme auf die Funktion schulischen Lernens
kommt den kognitiven und non-kognitiven Lernergebnisse der Schiiler:in-
nen eine hervorgehobene Rolle zu (Terhart, 2011). In den kompetenztheo-
retischen Ansétzen in der Lehrer:innenbildung? geht es demzufolge darum,
Lerngelegenheiten zu schaffen, in denen sich (angehende) Lehrer:innen
mit professionsspezifischen Wissensbestdnden und darauf bezogenen Situa-
tionen des - fremden oder beispielhaft eigenen - Handelns analytisch
und reflexiv so auseinandersetzen, dass sie diese Situationen zunehmend
erfolgreich bewiltigen konnen. Dies kann z. B. auch iiber die Auseinander-
setzung mit einem Fall (case) oder einer Reihe von Fillen (multiple case)
erfolgen.

Wihrend im Kontext kompetenzorientierter Lehre entsprechend das
Problem des performativen Umsetzens von Wissensbestdnden in den Mit-

2 Eine aktuelle Ubersicht iiber die Studien aus dem Bereich der kompetenzorientierten
empirischen Lehrer:innenforschung findet sich etwa bei Konig, 2020.
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telpunkt riickt, betonen strukturtheoretisch begriindete Ansétze in kasuis-
tischen Formaten die sich fallspezifisch konstellierenden Interaktionsdyna-
miken als Unabwégbarkeiten und verweisen auf die Bedeutung eines fallre-
konstruktiven Erschlieflens padagogischen Handelns fiir die Herausbildung
einer wissenschaftlich-reflexiven Haltung (grundlegend Oevermann, 1996;
weiterfithrend Helsper, 2001; Olhaver, 2011).> Die an qualitativ-rekonstruk-
tiven Verfahren orientierte Analyse von Protokollen schulischer Interaktio-
nen in der Lehre zielt auf die Initiierung von Verstehensprozessen und
dient einer Sensibilisierung fiir die Komplexitit sozialer Situationen und
der in ihr eingelagerten divergierenden Akteursperspektiven. Relevant ge-
macht werden kénnen hierbei u. a. Fragen nach der Verfasstheit der Schule
als Institution, der Struktur padagogischer Interaktion sowie der Besonder-
heit schulischer Sozialisation (z. B. Helsper, 1996; Wernet, 2003; Wernet
2023). Die fallrekonstruktive Betrachtung ldsst eine vertiefende Auseinan-
dersetzung mit der Frage danach zu, wie sich soziale Situationen entfalten,
wie sich die jeweiligen Akteur:innen, denen unterschiedliche Rollen zuge-
wiesen sind und werden, zueinander ins Verhiltnis setzen und wo ggf. auch
Entgrenzungen (Wernet, 2003) und Verletzungen im Individuationsprozess
erfolgen und zu vermeiden wiren. Das forschende Beugen iiber die Proto-
kolle im Seminar ermdglicht es entsprechend, Fragen der (wissenschaftli-
chen) Geltung mit der nach der Angemessenheit padagogischen Handelns
zu verbinden (Labede et al. in diesem Band).

Im Rahmen des Projekts Leibniz-Prinzip sind kompetenz- und struktur-
theoretische Ansitze bereits in der ersten Forderphase der Qualitdtsoffen-
sive Lehrerbildung mit Blick auf das Leitbild der Reflektierten Handlungs-
fihigkeit herausgehoben diskutiert worden (Gillen, 2015; Dannemann et
al., 2019). Mit dem Begrift der Reflektierten Handlungsfihigkeit wurde
zum einen eine Formulierung des Deutschen Bildungsrates aufgegriffen
sowie andererseits an Begriffsdiskussionen der Berufspddagogik zu einer
Reflexiven Handlungsfihigkeit angeschlossen (siehe hierzu Dannemann et
al,, 2019, S.281L). Diese Phase der Begriffspraigung war in Orientierung
an Terhart (2011) durch die Idee bestimmt, dass kompetenz- und struktur-
theoretischen Ansitze sich iiber den berufsbiografischen Ansatz verbinden
lieflen (Dannemann et al., 2019, S.19). Betont wurde dabei,

3 Zur Ubersicht der vielfaltigen, theoretisch auch anders akzentuierten Bezugnahmen
auf Lehrer:innenprofessionalitit siehe Helsper, 2021. Zur Verortung kasuistischer For-
mate siehe Wittek et al., 2021.

16



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Forschungsbasiert. Reflektiert. Handlungsfihig.

dass struktur- und kompetenztheoretische Ansitze nicht als sich aus-
schliefende Gegensitze, sondern als Ergdnzungen angesehen werden,
um komplexe Unterrichtssituationen vor dem Hintergrund unterschied-
licher theoretischer Perspektiven erschlieffen zu kénnen. (Dannemann
etal., 2019, S.15)

Struktur- und kompetenztheoretische Ansétze als in der Lehrer:innenbil-
dung komplementdr zu verstehende Zugénge zu betrachten, ermdéglicht
eine Anerkennung ihrer jeweils eigenen Erkenntnislogiken und daraus re-
sultierenden Lehrveranstaltungskonzepte. Inwiefern sich die Ansdtze aber
theoretisch iiber einen berufsbiografischen Ansatz in eine Form gieflen
lassen oder sie dadurch nicht an ihrer eigenen, sie auszeichnenden Kontu-
riertheit verlieren, wurde im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung
an der LUH durchaus auch kontrovers diskutiert.

Mit Abschluss der ersten Forderphase kommen Dannemann et al. (2019,
S.33) zum Schluss, dass eine Begriffsverschiebung von einer (auf das Han-
deln in der Praxis bezogenen) Reflektierten zu einer (auf eigene (erkennt-
nis-)theoretische Annahmen bezogenen) Reflexiven Handlungsfihigkeit die
Moglichkeit bote, die unterschiedlichen - die Lehrer:innenbildung an
der LUH wesentlich pragenden - theoretischen Annahmen konzeptionell
miteinander zu verbinden. Der Vorschlag der begrifflichen Neujustierung
wird in der zweiten Forderphase von Neugebauer et al. (2023) aufgenom-
men und die beiden Ansétze tiber den Begriff der Reflexion - und im
Rekurs auf entwickelte Zielkategorien* sowie einer Uberzeugungen und
Einstellungen inkludierenden professionellen Haltung - zusammengefiihrt
(Neugebauer et al., 2023, S. 207 f.). Die Weiterentwicklung des Leitbilds der
Reflexiven Handlungsfihigkeit erfolgt dabei - orientiert an dem Anspruch
der Gestaltung inklusiver Bildungs- und Erziehungsprozesse — mit Fokus
auf eine heterogenititssensible Lehrer:innenbildung. Um den Akteur:in-
nen der Lehrer:innenbildung an der LUH eine ,fakultits- und disziplin-
ibergreifende Orientierungs- und Arbeitsgrundlage® (Neugebauer et al.,
2023, S.212) zu bieten und die Studierenden fiir die Heterogenitit von
Lernenden und Lerngruppen sowie schulische Inklusions- und Exklusions-
prozesse zu sensibilisieren, wurden Differenzlinien expliziert (Geschlecht,
Mehrsprachigkeit(en), Behinderung, Habitusmuster, Schiiler:innenvorstel-

4 Die Zielkategorien sind stufenférmig aufgebaut: ,,1) Wissen; 2) Reflexion iiber Wissen;
3) Wissensbasierte Konstruktion von Handlungsoptionen in Praxiskontexten; 4) Reflexi-
on von Handlungen durch Wissen“ (Neugebauer et al., 2023, S.206, Hervorhebung i.
0.)
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lungen) und fiir die universitdre Lehre u. a. Anwendungs- und Fallbeispiele
konzeptualisiert. Diese zielen im Kontext von Lehrveranstaltungen auf eine
WVeranschaulichung der Lernziele” und fokussieren ,auf bestimmte Ebenen
der Lernzielkategorien“ (Neugebauer et al., 2023, S. 211).

Zur Einbettung des Leitbilds einer Reflexiven Handlungsfihigkeit in die
universitdre Praxis

Wihrend der Begriff der Reflexion die gedankliche Auseinandersetzung mit
strukturellen Gegebenheiten und eigenen erkenntnistheoretischen Annah-
men thematisiert, verweist der Begriff der Handlungsfahigkeit auf die An-
forderungen padagogischer Praxis — das padagogische Handeln im Vollzug,
welches den Orientierungs- und Bezugspunkt universitarer Lehrer:innen-
bildung darstellt. Der Begriff der Handlungsféhigkeit ist dabei prospektiv
auf das eigene (Lehrer:innen-)Handeln gerichtet und markiert eine (ideale)
Ziellinie, die mit Blick auf die Anforderungen padagogischer Praxis und die
sich verandernden Herausforderungen stets neu zu ziehen ist.

Die Figur der Reflexiven Handlungsfihigkeit ermdglicht es (in Anleh-
nung an Hicker, 2017, S.30), eigene ,Denkfiguren’; ,Perspektiven® und
Zielsetzungen beizubehalten, und damit dem in der Diskussion oft un-
bestimmten Reflexionsbegrift eine je eigene Fiillung zu geben. Zugleich
erdffnet sie einen gemeinsamen Bezugspunkt der lehrer:innenbildenden
Institute und Fakultiten fiir Diskussionen zur Weiterentwicklung der uni-
versitdren Lehre an der LUH. Die organisationsbezogene, konzeptionelle
und inhaltliche Zusammenarbeit erfolgte im Rahmen des Leibniz-Prin-
zips iber die Organisation dreier Handlungsfelder, die unterschiedliche
Anforderungsbereiche der Lehrer:innenbildung adressieren und von uns
im Kontext dieser Verdffentlichung re-interpretiert und folgendermafien
zusammengefasst werden: 1. Heterogenitits- und diversititssensible Schul-
und Universitatskulturen schaffen, 2. Moderne Lehr- und Lernformate ent-
wickeln und reflektieren sowie 3. Praxisphasen und Transfer gestalten.®
Uber die skizzierten, exemplarisch besprochenen Theorieperspektiven und
deren Einbettung in die Figur der Reflexiven Handlungsfihigkeit hinaus
sind es eben diese Anforderungsbereiche, die die gemeinsame Arbeit in

5 Die Titel der Handlungsfelder werden hier sinngemifS und pointiert wiedergegeben.
Diese Neuakzentuierung geht auch mit einer Sortierung der Beitrage einher, die nicht
in Ginze die eigentliche Zugehorigkeit der Projekte, aus denen die jeweiligen Beitrdge
hervorgegangen sind, zu den Handlungsfeldern widerspiegelt.
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der Qualititsoffensive Lehrerbildung so produktiv gemacht haben und an-
hand derer die Fiille der (institutionellen) Reformbemiihungen an der LUH
sichtbar gemacht werden konnen. Die in diesem Band auf unterschiedliche
Weise zum Ausdruck kommenden Perspektivierungen, Konzeptualisierun-
gen und/oder Darstellungen universitirer Forschung und Lehre, konnen
zum Anlass genommen werden, die eigene Standortgebundenheit und
Lehrpraxis kritisch zu befragen und auf dieser Grundlage im Kontext der
Lehrer:innenbildung selbst reflexiv handlungsfihig tétig zu sein.

Zur Rahmung der Beitrdge®

Die Beitrége in diesem Band fokussieren auf ihre je eigene Weise einen der
Anforderungsbereiche. Das erste Kapitel (,Heterogenitdts- und diversitits-
sensible Schul- und Universitatskulturen schaffen®) fokussiert auf eine Auf-
gabe, der sich die Lehrer:innenbildung spétestens mit der Einfithrung eines
inklusiven Schulsystems nicht mehr entziehen kann: Die Gestaltung einer
inklusiv gedachten Schul- und Universitéatskultur, die den unterschiedlichen
Bediirfnislagen schulischer und universitirer Akteur:innen Rechnung trigt.
Im Rahmen des Leibniz-Prinzips wurde dieser Anforderungsbereich formal
dem Handlungsfeld 1 (,Lernen im Spannungsfeld von Heterogenitat, Indi-
vidualisierung und Kooperation®) zugeschrieben.

Der Beitrag von Tjark Neugebauer und Claudia Schomaker befasst sich
mit der Moglichkeit der - Bildungs- und Professionalisierungsprozesse
anregenden - Gestaltung einer Hochschullernwerkstatt, die im Rahmen
des Leibniz-Prinzip als LeibnizLernlandschaft: Diversitit und Digitalisie-
rung (L°D’) in fachdidaktischen, fachwissenschaftlichen und bildungswis-
senschaftlichen Abstimmungsprozessen entwickelt und raumlich umgesetzt
wurde. Beispiele fiir die Gestaltung von Lehrveranstaltungsformaten und
-modulen im Kontext einer diversitdts- und heterogenititssensiblen Leh-
rer:innenbildung mit dem Fokus auf Sprache, Gender und Race stellen Ale-
na Beck, Anja Binanzer, Carolin Hagemeier, Alisa Schafferschik, Heidi Seifert
und Ketevan Zhorzholiani-Metz vor. Der Beitrag von Alisa Schafferschik

6 Wir bedanken uns fiir das Lektorieren der Beitrdge bei Benjamin Haag, Felix Kappel-
ler, Alexandra Kriiger und Stefanie Lenzer. In mehreren Beitrdgen finden sich Abbil-
dungen, Grafiken und Fotografien. Fiir eine moglichst barrierearme Lektiire verweisen
wir auf die Open Access-Version dieses Bandes, in der Alternativtexte zu finden sind,
sofern in den Beitrdgen die Abbildungen, Grafiken und Fotografien nicht textlich
erschlossen werden konnen.
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und Sandra Giinter vertieft die Auseinandersetzung mit der Differenzlinie
Gender und zeigt ausgehend von einer empirischen Untersuchung zu Dif-
ferenzkonstruktionen im Sportunterricht Implikationen fiir eine diskrimi-
nierungskritische Anti-Bias-Praxis in der Lehrer:innenbildung auf. Ein aus
der gemeinsamen Projektarbeit entstandenes und tiber die Forschungsfor-
derung Innovation plus des Landes Niedersachsen entwickeltes Lehrprojekt
mit dem Fokus auf einer interdisziplindren Zusammenarbeit zwischen der
Fachdidaktik Biologie und der Sonderpadagogik (Forderschwerpunkt Ler-
nen) nehmen Tjark Neugebauer, Rolf Werning, Tabea Taulien und Sarah
Dannemann zum Anlass, nach den institutionellen Moglichkeitsraumen
universitdrer Lehrer:innenbildung zu fragen.

Das zweite Kapitel ,Moderne Lehr- und Lernformate entwickeln und
reflektieren” orientiert sich an dem Titel von Handlungsfeld 2: ,Moder-
ne Lernformate - digital, reflexiv, didaktisch strukturiert” Ein besonde-
rer Fokus liegt dabei auf einer adressat:innengerechten Gestaltung von
(Lehr-)Lerngelegenheiten sowie von Feedbackunterstiitzungsstrukturen
und Kollaborationsformaten durch Einbezug digitaler Werkzeuge in Schu-
le und Universitat. Sarah Khellaf und Reinhard Hochmuth diskutieren
die Bildungsaufgaben Studierender zu Beginn ihres Mathematikstudiums
und fragen nach den darauf bezogenen universitaren Moglichkeitsraumen.
Benjamin Haag und Tabea Becker stellen ein digital gestiitztes Seminar-
konzept fiir die Sprachdidaktik Deutsch vor und gehen dabei auch der
Frage nach einer angemessenen Integration von Theorie und Praxis in
universitdren Lehrveranstaltungen nach. Mdglichkeiten zur Begegnung stu-
dentischer Prikonzepte mittels eines didaktisch-strukturierten Einsatzes
von Eye-Tracking bzw. VR/MR-Technologie im Kontext elektrotechnischer
Fragestellungen zeigen Johannes Paehr und Thomas N. Jambor auf. Wie
das computergestiitzte Modellieren am 3D-Druck in Schule und Universi-
tat umgesetzt und Verbreitung finden kann, wird von Marcel Bonorden
und Jutta Papenbrock beispielhaft vorgestellt. Robert Marten von der Heide
und Sascha Schanze sehen in den digitalen Werkzeugen eine Erweiterung
des Moglichkeitsraums unterrichtlichen Handelns und thematisieren unter
Bezugnahme auf die cultural historical activity theory (CHAT) deren Ein-
satz auf Basis von theoriegeleiteten und evidenzbasierten Begriindungszu-
sammenhdngen. Im Fokus des Beitrags von Felix Kappeller und Bettina
Lindmeier steht die Frage nach der Wirkmachtigkeit von Digitalitdt und
digitalen Artefakten fiir die soziale Praxis im Allgemeinen und die universi-
tare Praxis im Besonderen wie auch daraus erwachsenden Implikationen
fiir die Lehrer:innenbildung.
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Ausgehend von den Arbeiten in Handlungsfeld 3 (,Praxisphasen entwi-
ckeln - mit Qualititsstandards in die Schule®) wird im dritten Kapitel
»Praxisphasen und Transfer gestalten“ auf den Austausch mit Schulen und
Studienseminaren fokussiert. Dabei wird zunichst in zwei Beitragen auf die
organisatorischen Rahmenbedingungen zur Schaffung praktischer Lernge-
legenheiten eingegangen. Im Beitrag von Sarah Fox, Alexandra Kriiger
und Katharina Miiller wird der Implementationsprozess der zentralen
Netzwerkstelle LSConnect beschrieben. Ebenfalls mit Fokus auf die kom-
plexen Entwicklungen stellen Helene Pachale, Sarah Fox, Alexandra Kriiger,
Kathleen Ehrhardt, Katharina Miiller, Andrea Bernholt und Melanie Korn
mit #LernenVernetzt ein im Kontext der Pandemie entstandenes Lehrfor-
schungsprojekt und dessen weitere Konzeptualisierungen in Kooperation
mit der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel vor. Dem Thema Praxis-
phasen und der Bedeutung von Beratung in der ersten und zweiten Phase
der Lehrer:innenbildung widmen sich Nina Rothenbusch und Monika E.
Fuchs unter Rekurs auf aktuelle Ergebnisse ihrer Teilstudie. Schulpraktika
in den Bachelor-Phasen des Studiums werden in den beiden Beitrdgen
von Bettina Gautel und Katharina Miiller mit Blick auf die Rolle der
Mentor:innen thematisch. In ihrem ersten Beitrag nehmen die Autorinnen
auf ein von ihnen konzeptualisiertes online-Lernmodul fiir Mentor:innen
zur Begleitung des Allgemeinen Schulpraktikums im Facheriibergreifenden
Bachelor Bezug, wihrend sie in einem zweiten die Erforschung der Unter-
richtsvorbesprechungen unter dem Aspekt der Entwicklung eines angemes-
senes Forschungsdesigns thematisieren. Der Beitrag von Julia Labede, Tjark
Neugebauer, Andreas Wernet und Rolf Werning geht auf Fragen der Gestal-
tung kooperativer und kasuistischer Praxisformate in einem lehramtsiiber-
greifenden Schulpraktikum im Rahmen des Bachelorstudiums ein. Dem
Unterrichtspraktikum als (kooperativer) Lernaufgabe im Masterstudium
widmen sich Helene Pachale und Andrea Réssler fir das Fach Spanisch aus
fremdsprachendidaktischer Perspektive. Dem stetig virulenter werdenden
Thema der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung nehmen sich Stephanie
Mittrach und Christiane Meyer im Rekurs auf subjektive Theorien von
Lehrkriften an, denen als Change Agents eine besondere Bedeutung nicht
nur beim Transfer von Wissen, sondern auch bei der gesellschaftlichen
Transformation hin zu mehr Nachhaltigkeit zukommt. Ein auf korperba-
sierte, emotionale und reflexive Zugénge setzendes Fortbildungsangebot
fiir Lehrkréfte im Kontext einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung stel-
len zum Abschluss dieses Kapitels Sabine Vogelsang und Christiane Meyer
vor. So werden Praxisphasen und Transfer im Rahmen dieses Sammelban-
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des auf einer Mikro- und Makroebene — mit Fokus auf den Austausch der
unterschiedlichen Akteur:innen und der ihnen angetragenen Rollen und
Positionen, den Austausch zwischen den Institutionen sowie der Ausgestal-
tung des Verhaltnisses von (theoretischen) Wissensbestinden und deren
praktischer Realisierung bzw. Bedeutung - betrachtet.

Resiimee und Ausblick

Im Rahmen der Qualitétsoffensive Lehrerbildung ist das seit jeher viel dis-
kutierte Verhiltnis von Theorie und Praxis noch einmal verstirkt in den
Fokus der Gestaltung universitdrer (Lehr-)Praxis geriickt. Neben Konzep-
ten des Transfers und der Transformation wird dabei das der Relationie-
rung von Theorie und Praxis zunehmend diskutiert (Schneider & Cramer,
2020, S.24), das die eigenen ,Daseinsberechtigungen® und ,Rationalitdten®
der schulischen und der wissenschaftlichen Praxis betont (Schneider &
Cramer, 2020, S, 24f). Den Prozess der funktionalen Differenzierung
von Theorie und Praxis — bei Tenorth (1990) zwischen Profession und
(erziehungswissenschaftlicher) Disziplin - als gegeben zu betrachten und
anzuerkennen, ermogliche dabei ,die Chance, das Fremde als Korrektiv
der eigenen Praxis zu nutzen, ohne es aufheben zu miissen® (Tenorth,
1990, S. 94). Das Konzept der Relationierung kann auch fiir die in diesem
Band présentierten, unterschiedlichen Modi der Ausgestaltung universita-
rer Lehr- und Lerngelegenheiten fruchtbar gemacht werden. Denn eine auf
Reflexive Handlungsfihigkeit zielende Lehrer:innenbildung trachtet nicht
danach, die je eigenen Blickwinkel und die damit verbundene Rationali-
titen der Praxen zu amalgamieren, sondern diese in ihrer Dignitdt zu
erhalten. Es sind die gemeinsamen Verstandigungsprozesse iiber die unter-
schiedlichen Forschungs- und Lehrpraxen der lehrer:innenbildenden Ak-
teur:innen und Institute mit ihren Fachkulturen und divergierenden Denk-
und Forschungstraditionen, die Differenzerfahrungen erméglichen:

Wer nur noch eine Praxis kennt, der muf diese Differenzerfahrung ent-
behren und bleibt unkritisch sich selbst verhaftet. (Tenorth, 1990, S. 94)
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(Hoch-)Schulen entwickeln - Bildungs- und
Professionalisierungsprozesse anregen:

Die Potentiale von Hochschullernwerkstitten am Beispiel der
LeibnizLernlandschaft: Diversitdt und Digitalisierung (L2D?2)

Tjark Neugebauer & Claudia Schomaker

1. Einleitung

Ein sich wandelndes Verstandnis von Wissen unter den Bedingungen aktu-
eller Phdanomene von u. a. Digitalitdt, neuen Kommunikationsmedien, Fra-
gilitdit und Pluralitdt von Lebenswelten und der Orientierung von Lernen-
den in ebendiesen Wissensnetzwerken prigen auch das Lehren und Lernen
im Kontext der Hochschulbildung. Im Fokus stehen Fragen nach neuen
Herausforderungen oder nach neuen Bearbeitungsmechanismen bekannter
Phinomene in der Auseinandersetzung mit Welt. Dabei spielen Irritation
und Reflexion eine bedeutende Rolle - inwiefern kénnen Studierende
im Kontext der Hochschullehre hier angeregt werden, sich mit eigenen
und fachlichen Perspektiven unter den Bedingungen sich verdnderter Wis-
sensordnungen auseinanderzusetzen? Welche Formate von Hochschullehre
sind zu erproben, die sich ebendiesen Herausforderungen annehmen? Was
bedeutet dies fiir den Prozess der Professionalisierung von Studierenden?!
An derartige Herausforderungen kniipft das Lehren und Lernen in einer
Lernwerkstatt seit den 1980er Jahren in Hochschulen an. Denn

Lernwerkstatten tragen bis heute zu einer anderen Art der Hochschul-
lehre bei und haben einen innovativen Charakter. Sie nehmen sich
neben der Diskussion um offene Unterrichtsformen Themen wie der
Partizipation, der Inklusion oder der Digitalisierung an. Sie integrieren
Kinder und Jugendliche in den Hochschulalltag, werfen ethische Fragen
auf und machen diskursiv auf potentielle Verainderungsmaoglichkeiten im
Hochschulalltag aufmerksam. (Franz et al., 2020, S. 5)

1 Siehe hierzu den Call for Papers der Jahrestagung Gesellschaft fiir Didaktik des Sach-
unterrichts 2024 an der Leibniz Universitdt Hannover: https://gdsu.de/tagungen/2
024 (abgerufen am 16. November 2023).
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An der Leibniz Universitit Hannover entsteht im Rahmen der zweiten For-
derphase der Qualititsoffensive Lehrerbildung die LeibnizLernlandschaft:
Diversitit und Digitalisierung (L?D?) mit digitalen und analogen Raumen,
um in der Schule und Hochschule (gemeinsame) Lern- und Bildungspro-
zesse gestalten konnen (Dannemann et al., 2020). Es ist das Ziel, in den
dafiir vorgesehenen analogen und digitalen Rdumlichkeiten die Lehrkrifte-
bildung partizipativ und kooperativ umzusetzen, um so den Anspruch von
Inklusion inhaltlich und strukturell abzubilden.

2. Ideen und Zielsetzungen von Hochschullernwerkstdtten

Die Ausgestaltung des Konzepts der LeibnizLernlandschaft orientiert sich
hier am traditionellen Verstandnis von Hochschullernwerkstatten, ,ein
Lernort handelnder Auseinandersetzung mit einem Thema und der be-
wussten Reflexion des Erfahrenen auf der Grundlage einer theoriegeleiteten
und zugleich theoriebegleitenden Praxis zu sein“ (Schmude & Wedekind,
2016, S.11, Hervorbebungen i. O.). Studierenden wird es ermdglicht, aus-
gehend von unterschiedlichen Themen- und Fragestellungen praxisnahe
Erprobungen durchzufiihren, die in einem Lehr-Lernkontext theoriebezo-
gen reflektiert werden. So werden Lernwerkstitten zu Orten, an denen
eine ,Briicke® zwischen Theorie und Praxis hergestellt wird, um in einem
geschiitzten Rahmen unterschiedliche Begegnungen mit der Praxis zu er-
moglichen. Studierende konnen auf diese Weise eigenen Lernwegen nach-
gehen, Lern(um-)wege nehmen, um sich differenziert und verstehend mit
Themen auseinanderzusetzen. Neue Formen von Lernbegleitung kénnen
erfahren und gedacht werden. Konsequenterweise bringen die Akteur:in-
nen die konzeptionelle Entwicklung und Implementierung einer Hoch-
schullernwerkstatt gemeinsam hervor, sodass hier ein echtes Partizipations-
projekt entstehen kann.

Studierende erleben dabei das eigene Lernen in einem Lernwerkstattset-
ting in unterschiedlichen Rollen und pddagogischen Settings (,pddagogi-
scher Doppeldecker) und erfahren auf diese Weise die Bedeutung des
Spannungsfeldes von Instruktion und Konstruktion. Die reflexive Ausein-
andersetzung mit diesen Erfahrungen ermdglicht ihnen eine Auseinander-
setzung mit den je unterschiedlichen ,Entwicklungsaufgaben der Professio-
nalitit“ (Franz & Sansour, 2016, S. 551.), indem sie die (auch verunsichern-
den) Moglichkeiten eines nahezu unbegrenzten individuellen Zugangs zu
einem selbst gewdhlten Thema sowie Lehrende und andere Studierende in
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unterschiedlichen Formen der Lernbegleitung erleben. Dieses grundlegen-
de Verstiandnis von Lern- und Bildungsprozessen in Kontext von Lernwerk-
stitten kniipft u. a. an grundlegende Implikationen des Erfahrungslernens
an (Combe & Gebhard, 2007). (Hochschul-)Lernwerkstitten sind damit
Orte, die irritieren wollen, um Erfahrungen zu ermdglichen, die Lernen
ybedeutsam und damit sinnhaft“ (Combe & Gebhard, 2007, S.9) erleben
lassen. Sie verstehen sich dabei konsequent als Moglichkeitsraum, weil
derartige Erfahrungen nicht planbar und herbeifithrbar gestaltet werden
konnen (Combe & Gebhard, 2007). Ziel ist es, in einer Lernwerkstatt
Anldsse bereit zu stellen, die es Studierenden ermdglichen, sich mit ihrem
(professionsspezifischen) Welt- und Selbstverhaltnis in einer Weise ausein-
anderzusetzen, die deren Umstrukturierung erforderlich macht. Die Erfah-
rungen, die hier ermdglicht werden, sind ,in ihrer Grundgestalt als ein
Geschehen gedacht, das mit einer in die Krise geratenen Praxis identisch
ist* (Combe & Gebhard, 2007, S.11). Charakteristisch fiir eine derartige
Erfahrung ist ,ein aus dem alltdglichen Strom der Ereignisse heraustreten-
des, personlich beriithrendes, die Routine durchbrechendes Moment und
Geschehen® (Combe & Gebhard, 2007, S.11). Es werden damit Umstruktu-
rierungen im Welt- und Selbstverhiltnis respektive Bildungsmomente an-
geregt, die als transformatorische Bildungsprozesse gekennzeichnet werden
konnen (Junge, 2020, S.25f.). Lernen in Hochschullernwerkstitten kann
damit als Ermdglichung von Bildungserfahrungen verstanden werden, die
»als ein Prozess der Transformation grundlegende Figuren des Welt- und
Selbstverhiltnisses in Auseinandersetzung mit Krisenerfahrungen [...] in
Frage stellen® (Koller, 2011, S.110). In Hochschullernwerkstitten kénnen
in diesem Sinne Lern- und Bildungserfahrungen miteinander verkniipft
werden, die mit spezifischen Anforderungen an Lehrende und Lernende
gleichermafien einhergehen:

Briiche und Infragestellungen, Nicht-Wissen und Widerspriichlichkei-
ten miissen von beiden Seiten, Lehrenden und Lernenden, ausgehalten
werden. [... Denn] das Eingestehen von Unklarheiten und eine offene
Kommunikation sowie Reflexion von Irritation sind wesentlich, um iiber
Lernprozesse zu Bildungsprozessen zu gelangen. (Junge, 2020, S. 29)

Die LeibnizLernlandschaft fokussiert hier insbesondere Erfahrungen, die
in Auseinandersetzung mit Fragestellungen zu Diversitit und Digitalitat
angestofSen werden, zwei Anforderungsbereiche, die als Querschnittthemen
inklusionsorientierter Lehrer:innenbildung gelten.
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3. Das Konzept der LeibnizLernlandschaft: eine integrative Klammer fiir
eine sach- und gegenstandsbezogene Lehrer:innenbildung

Wenngleich diese Lern-und Bildungsprozesse als nachhaltig gelten, verlau-
fen derartige Veranderungen von Welt- und Selbstverhaltnissen trage und
sind mit Anstrengungen fiir das Subjekt verbunden (Junge, 2020, S.29).
Eine Lernwerkstatt tritt diesem Umstand entgegen, indem die Raumlichkei-
ten so gestaltet sind, dass sie durch die Anordnung von und Ausstattung
mit Materialien in vielfaltiger Weise als anregungsreich gelten. So wird eine
Arbeitsumgebung geschaffen, die ,inspirierend” (Gabriel et al., 2009, S.9)
ist und je nach Themenschwerpunkt so gestaltet werden kann, dass sie den
Lernenden ,vielféltige Gelegenheiten bietet, eigene Zugénge zu Lerngegen-
stinden und Themen zu finden sowie im handelnden Umgang mit den
Dingen Wissen und Sinn zu konstruieren® (Gabriel et al., 2009, S.9). Im
Mittelpunkt steht die Auseinandersetzung mit Gegenstinden, wobei den
real vorkommenden Materialien und Dingen im physischen Raum der
Lernwerkstatt keine vorher festgelegte didaktische Absicht zugeschrieben
wurde. Das real vorhandene Angebot hat einen offenen Aufforderungscha-
rakter an die Lernenden, damit diese ihre individuellen Fragen in Ausein-
andersetzung mit den Gegenstinden erkunden und Lésungsmoglichkeiten
individuell erarbeiten konnen (Hormann, 2023, S. 7f.). Eine so verstandene
Beschiftigung mit Dingen, Gegenstdnden ist fiir Bildungsprozesse, die mit
einer Verdnderung des Selbst- und Weltverhidltnisses einhergehen, elemen-
tar, die Gegenstinde werden zur Sache, die mich persénlich angeht und
einen Verdnderungsprozess auslost:

Anverwandlung bedeutet, sich eine Sache so zu eigen zu machen, dass
sie mir nicht nur gehort, sondern dass sie mich existenziell beriihrt oder
tendenziell sogar verandert. Es geniigt nicht, die Dinge zu erwerben, sie
zu beherrschen, mit ihnen umzugehen. [...] Anverwandeln bedeutet [...],
ich mache mir eine Sache so zu eigen, dass sie mich verwandelt. Ich bin
danach ein anderer. (Rosa & Endres, 2016, S. 16 f.)

So zeigt Stieve anhand zahlreicher Beispiele auf, wie bereits junge Kinder
den Umgang mit Dingen suchen und auf diese Weise Einsichten in ihre
Lebenswelt erhalten (Stieve, 2008), dariiber hinaus wird gezeigt, wie Ler-
nende durch den Gebrauch von Dingen zu bestimmten Einsichten erzogen
werden konnen (Nohl, 2011) sowie durch die eigenstdndige Weiterentwick-
lung der Handhabung von Gegenstinden Entwiirfe ihrer Phantasie in
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Handlungen umsetzen, die bildenden Charakter haben (Parmentier, 2007).
Denn

die verborgenen Bedeutungen der Dinge konnen nur hervortreten, wenn
alte Verkniipfungen geldst und neue riskiert werden. Das experimentelle
Spiel mit den Dingen verlangt nach Zerlegung und Arrangement. |[...]
Im selben Mafle, wie dabei das Verstindnis der neuen Bedeutungen an
Stabilitat gewinnt, entfalten auch die Dinge ihre bildende Wirkung. |[...]
Indem sie [die Heranwachsenden, T. N. & C. S.] die Dingzeichen ver-
stehen lernen, lernen sie auch sich selber verstehen. (Parmentier, 2007,
S.111)

Lernwerkstdtten konnen in diesem Sinne Orte nachhaltiger Auseinander-
setzung mit Gegenstinden sein, bildende Erfahrungen ermdglichen, die
eine Beschiftigung mit einer Sache zu einer personlich bedeutsamen Erfah-
rung werden lassen. Diese Begegnung zwischen Individuum und Sache ist
aber nicht eindeutig zu beschreiben, denn der erfahrene Gegenstand wird
erst durch die Auseinandersetzung mit dem Subjekt als solcher konstituiert
(Parmentier, 2007, S.111; Selle, 1997, S.26). Unsere Wahrnehmungen des
Objekts, unsere Ordnungsmuster und Bezeichnungen geben den Dingen
die Bedeutung, die sie uns wert sind, sich auf sie einzulassen und zu
hinterfragen. Die Auseinandersetzung mit und das Einlassen auf Dinge ist
aus diesem Verstindnis heraus immer wieder durch die Lernenden selbst
neu zu gestalten und zu strukturieren (Selle, 1997; Michalik, 2001; Giel,
1994). Damit kann also ,gerade das Unscheinbare, im Alltag Verborgene,
das Kleine und Unspektakuldre Ausloser fiir derartige Sachbegegnungen®
(Nief3eler, 2007, S.446) sein. Lernwerkstitten sind damit als ein Ort zu
kennzeichnen, der den ,echten Fragen® von Lernenden einen Raum gibt
und somit eine Kultur des Fragens etabliert (Elschenbroich, 2010; Schreier,
1989). Auf diese Weise konnen Bildungsprozesse angestofien werden, denn
»Fragen enthalten ein Verlangen nach Wissen und Aufkldrung, nach Verste-
hen und Sinnklarung, nach Weltaneignung und Weltdeutung® (Duncker,
2007, S.162). Die erwarteten Antworten kénnen nicht immer eindeutig
und klirend sein; sie werden in einer fruchtbaren Auseinandersetzung
der:des Lernenden mit einer fragwiirdigen Sache jedoch in reflexiver Weise
entwickelt (Schomaker, 2008).

In einer Lernwerkstatt, die als analoger und/oder digital real existieren-
der Raum vorhanden ist, entstehen so , Aneignungsraume® sowie Raume
»als Erschliefung der Welt im Handeln“ (Hormann, 2023, S.201), die die
individuellen Bildungsprozesse der Lernenden in einer Lernwerkstatt sicht-
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bar machen. Die real vorhandenen Raume werden so durch die Lernenden
mit ihren Fragen und Herangehensweisen neu hervorgebracht, verandert
und weiterentwickelt; eine Lernwerkstatt ist damit dynamisch, sie kann
ein Spiegelbild der je individuellen Aneignungs- und Bildungsprozesse der
in ihr Tdtigen sein. Das Konzept der LeibnizLernlandschaft versteht sich
damit als sach- und gegenstandsbezogene Auseinandersetzung mit Frage-
stellungen im Rahmen der Lehrkriftebildung. Der physisch real vorhande-
ne analoge bzw. digitale Raum stellt Sachen und Gegenstinde in einer
anregungsreichen Umgebung bereit, die es den Studierenden ermdglicht,
tibergreifende Themenstellungen ausgehend von konkreten Gegebenheiten
zu reflektieren und sie sich damit zu eigen zu machen.

4. Professionalisierungspotentiale in Hochschullernwerkstdtten:
Uberlegungen aus einer strukturtheoretischen Perspektive

In der Konzeption der LeibnizLernlandschaft spielt die Bedeutung des
Raums - unabhidngig ob analog oder digital - eine zentrale Rolle fiir
Professionalisierung. Ausgehend von den Grundannahmen des struktur-
theoretischen Ansatzes (Oevermann, 1996, 2002; Helsper, 1996, 2016, 2021)
sollen die Besonderheiten von Hochschullernwerkstitten am Beispiel der
LeibnizLernlandschaft beschrieben und damit Chancen fiir die doppelte
Professionalisierung (Helsper, 2001; Kramer, 2020) ausgelotet werden.
Durch den offenen Charakter der Zusammenarbeit zwischen Studieren-
den und Dozierenden - aber auch in der Arbeit mit Schiiler:innengruppen
oder mit Kindern und Jugendlichen als auerschulisches Bildungsangebot
- kann der fiir den strukturtheoretischen Ansatz zentrale Aspekt der stell-
vertretenden Krisenbewiltigung fiir Lai:innen (Oevermann, 2002, S.23)
starker als in anderen universitaren Settings hervortreten, wodurch die , Ty-
pik der Handlungsprobleme® (Oevermann, 2002, S. 22), die hieraus fiir das
professionelle padagogische Handeln resultieren, in verdnderter Form in
die universitdre Auseinandersetzung einfliefSen (konnen). Das Interesse des
Kindes an seiner Umwelt ist die Richtschnur fiir das padagogische Arbeits-
biindnis, wie es Oevermann (1996) anhand des Idealtypus des therapeu-
tischen Arbeitsbiindnisses entworfen hat. Fiir das therapeutische Arbeits-
biindnis ist die stellvertretende Krisenbewdltigung zwischen Klient:innen
und Therapeut:innen (Oevermann, 1996) von zentraler Bedeutung. Bei der
Arbeit in der Hochschullernwerkstatt tritt die Unsicherheit (Helsper, 2021,
S.103), die diese Interaktion prégt, in den Vordergrund, wenn Studierende
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zur Bearbeitung bekannter Phdnomene aufgerufen sind. In der Bearbeitung
der offenen Problem- und Aufgabenstellung kénnen Studierende dieses
zentrale Moment erleben. Dies geschieht beispielsweise in der eigenstdndi-
gen Auseinandersetzung innerhalb der (studentischen) Peer-Groups - in
Interaktion mit der:dem Dozierenden oder in der Initiierung von Lernan-
geboten fiir externe Teilnehmende —, wenn die Studierenden in die Rolle
der Lernbegleitenden schliipfen und ihre ,Schiitzlinge* bei der Bearbeitung
unterstiitzen. Die Dozierenden nehmen in diesem Fall die Rolle einer:ei-
nes externen Beratenden ein, mit der:dem die Studierenden ebenfalls eine
Biindnisbeziehung eingehen. In beiden Fillen kann die Besonderheit des
padagogischen Arbeitsbiindnisses fiir Studierende zum Lern- und Reflexi-
onsanlass werden und damit nicht nur die handelnde Auseinandersetzung
mit einem Thema (Schmude & Wedekind, 2016, S.11) ermdglichen, son-
dern auch einen Professionalisierungsanlass darstellen.

Ein zentrales Element im strukturtheoretischen Ansatz — wie auch in
der Lernwerkstattarbeit — ist die Krise als Irritationsmoment fiir Lern- und
Bildungsprozesse und die daraus resultierenden Professionalisierungschan-
cen fiir Studierende. Die Hochschullernwerkstatt ist programmatisch als
ein Ort konzipiert, an dem es zu Irritation von bekanntem Wissen und
Handlungsroutinen kommen soll. Somit zielt die Arbeit in der Hochschul-
lernwerkstatt auf die Irritation des bekannten Wissens und bietet somit
Potential fiir eine Destabilisierung und Desorientierung, welche den Aus-
gangspunkt fiir Lern-, Bildungs- und Entwicklungsprozesse bilden kann.
Auf diese Krisenmomente kdnnen Pddagog:innen nicht mit einer Fortset-
zung des routineférmigen Handelns antworten, woraus Moglichkeiten der
kreativen Verdnderung (Helsper, 2021) entstehen kénnen. Die Studieren-
den konnen hierdurch erfahren, dass ,subsumtive Handlungsschemata im-
mer unangemessener (Helsper, 1996, S.542) werden. Durch die offenen
Arbeitsformen in der Lernwerkstatt erscheint eine ingeneuriale Wissensan-
wendung (Oevermann, 1996) im péadagogischen Handeln unangemessen.
Die Studierenden stehen vor der Aufgabe, individuelle Losungswege zu
beschreiten. Die Bedeutung des pddagogischen Einzelfalls tritt hervor,
wodurch Studierende der Strukturlogik folgend die Bedeutung der:des
Padagog:in als ,Geburtshelfer im Prozess der Erzeugung des Neuen®
(Oevermann, 2002, S. 35) erleben konnen. Diese Rolle der:des ,Geburtshel-
ferin:Geburtshelfers ist fiir Studierende — analog zu den Uberlegungen
zum Erleben des padagogischen Arbeitsbiindnisses — doppelt zu fassen. In
ihrer eigenstindigen Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand konnen
sie in der Rolle der:des Lernenden die Bedeutung der Krise und die damit
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verbundenen Unterstiitzungsleistungen erfahren. Die Dozierenden werden
auf hochschuldidaktischer Ebene damit zu Krisenausloser:innen, die den
Studierenden helfen, neue Lernwege zu beschreiten. In der Zusammenar-
beit mit Schiiler:innen bzw. Kindern und Jugendlichen sind die Studieren-
den aufgerufen, die Lern- und Bildungsprozesse — und damit die potentiel-
len Krisen - zu begleiten. Hierdurch kann fiir Studierende die Bedeutung
des Einzelfalls fiir das padagogische Handeln sichtbar werden. Um diesen
Einzelfall erschlieflen zu konnen, ist wissenschaftliches Wissen erforderlich,
welches nicht standardisierbar zur Anwendung kommen kann, sondern
fluide einzelfallbezogen iberpriift werden muss (Helsper, 2016, S.108).
Fir Studierende kann durch die Arbeit in Hochschullernwerkstétten die
fehlende Technologisierbarkeit des padagogischen Handelns (Oevermann,
1996) erfahrbar werden, wodurch diesen Lernorten eine besondere Rolle
bei der ,Herausbildung eines (selbst-)reflexiven wissensbasierten Habitus®
(Helsper, 2016, S. 104) zukommen kann. Hochschullernwerkstitten konnen
durch ihre Konzeption einen besonderen Ort fiir die Herausbildung eines
doppelten Habitus (Helsper, 2001) darstellen, da sich hier zum einen Lern-
anlédsse in Kleingruppen initiieren lassen, die Raum fiir die Erprobung des
eigenen padagogischen Handelns und damit erste Moglichkeiten zur Aus-
bildung eines Habitus des praktischen Koénnens (Helsper, 2001) bieten. Zum
anderen konnen diese Lernerfahrungen - anders als beispielsweise in Un-
terrichtspraktika — direkter durch die Universitéit begleitet werden, sodass
die Lernerfahrungen der Studierenden im Anschluss den Ausgangspunkt
fiir Reflexionsprozesse bieten kénnen, die wiederum die Herausbildung
eines Habitus der wissenschaftlichen Reflexion (Helsper, 2001) unterstiitzen
kénnen. Die Arbeit in der Hochschullernwerkstatt kann in diesem Sinne
eine mogliche Antwort auf das Problem der Professionalisierung (Kramer,
2020, S.284) darstellen. Als Ort der Begegnung in hochschuldidaktisch
gerahmten Seminarkonzepten kann durch den offenen Begegnungsraum
fir die Studierenden eine handlungs- und entscheidungsdruckentlastete
Auseinandersetzung mit den beruflichen Handlungsfeldern und mit sich
selbst (Kramer, 2020) geschaffen werden. Ob fiir die Studierenden mit
der Arbeit in Hochschullernwerkstatten, wenn diese curricular verankert
ist, nicht auch eine Form der Handlungsbelastung einhergehen kann, wie
Koch et al. (2022) es fiir universitar-seminaristische Kontexte beschreiben,
ist dabei noch empirisch zu priifen. Unabhingig von dieser offenen Frage
ist jedoch festzustellen, dass Hochschullernwerkstétten fiir die Lehrer:in-
nenbildung einen wichtigen Beitrag leisten, der zur ,Herausbildung eines
professionellen Lehrerhabitus® (Helsper, 2016, S.104) beitragen kann. Die
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Arbeit in der Hochschullernwerkstatt stellt fiir Studierende eine Form der
Einladung zu einem ,,Bildungs- und damit [zu einem] (.) Transformations-
prozess” (Helsper, 2016, S.104) dar.

5. Ausblick

Aktuelle Phdnomene und gesellschaftliche Entwicklungen wie Digitalitit,
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, der Umgang mit neuen Kommuni-
kationsmitteln oder Diversitit und Inklusion fithren zu einem sich wan-
delnden Verstiandnis des Umgangs mit Wissen, welches auch in der univer-
sitdiren Lehrer:innenbildung zu bearbeiten ist. Diese Themen treten fiir
die universitdren Akteur:innen nicht losgelost von fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen oder bildungswissenschaftlichen Inhalten auf, sondern
sind in die bestehenden Studieninhalte zu integrieren, weshalb sich im
Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung eine Arbeitsgruppe mit dem
Umgang mit Differenzlinien in der Lehrer:innenbildung (Neugebauer et
al,, 2023a) und der spezifischen Bearbeitung einzelner Differenzlinien wie
Mehrsprachigkeit(en) (Binanzer et al., 2023), Behinderung (Neugebauer et
al., 2023b) oder Habitussensibilitit (Pape, 2023) als eine Moglichkeit der
Konkretisierung befasst hat. Eine andere Moglichkeit stellt die integrative
Vernetzung der lehrer:innenbildenden Disziplinen und die Bearbeitung
von Querschnittsthemen im Rahmen der Lernwerkstattarbeit dar. Aus die-
sem Grund wurde im Rahmen der zweiten Forderphase der Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung eine Hochschullernwerkstatt an der Leibniz Universitat
Hannover eingerichtet: Die LeibnizLernlandschaft: Diversitit und Digitali-
sierung (L?D?).

Die LeibnizLernlandschaft: Diversitit und Digitalisierung (L?’D?) steht
in der Tradition der Hochschullernwerkstitten und ist als Einrichtung
der Leibniz School of Education ein Teil der Querschnittsstruktur der
Lehrer:innenbildung an der Leibniz Universitdit Hannover. Die Lernland-
schaft ist als Ort fiir die Begegnung mit Phinomenen konzipiert, die di-
gital oder im Lernraum vor Ort erschlossen werden kénnen und damit
multiple Moglichkeiten der Auseinandersetzung bieten kann. So soll die
LeibnizLernlandschaft ein Ort sein, an dem Studierende, Dozierende und
aufleruniversitdre Partner:innen gemeinsam Lern(um-)wege beschreiten
kénnen. Die Irritation bekannter Wissensstrukturen und -besténde ist da-
bei das zentrale Gestaltungselement der Lernwerkstattarbeit. Fiir alle Ak-
teur:innen konnen sich durch die gemeinsame Arbeit am Lerngegenstand
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neue Lernwege er6ffnen und damit Bildungs- und Transformationsprozesse
angestoflen werden. Fiir diesen Prozess ist eine gemeinsame konzeptionelle
(Weiter-)Entwicklung der LeibnizLernlandschaft von grofler Bedeutung.
Hierbei fillt der Leibniz School of Education als verbindendem Element in
der Lehrer:innenbildung eine zentrale Aufgabe zu, denn es gilt moglichst
viele Akteur:innen aus den drei Lehramtsstudiengingen (Lehramt an be-
rufsbildenden Schulen, Lehramt an Gymnasien und Lehramt fiir Sonder-
padagogik) in die Lernwerkstattarbeit einzubringen. Durch die Integration
kann nicht nur die inhaltliche Zusammenarbeit untereinander gefordert
werden, sondern es kann auch Raum fiir den innovativen Austausch in der
Lehrer:innenbildung entstehen. Die LeibnizLernlandschaft soll dabei nicht
als parallele Struktur zu bestehenden Angeboten ausgebaut werden, son-
dern sich in die Hochschullandschaft einfiigen und Vernetzungspotentiale
eroffnen. Die Zusammenarbeit mit Schulen, Institutionen des Flementar-
bereichs sowie auflerschulischen Akteur:innen im Rahmen von Entwick-
lungsprojekten stellt eine mogliche Variante der Kooperation mit anderen
Bildungspartner:innen dar (Dannemann et al., 2020).
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Differenz und Diversitiat im Lehramtsstudium:
Sprache — Gender — Race

Alena Beck, Anja Binanzer, Carolin Hagemeier, Alisa Schafferschik,
Heidi Seifert & Ketevan Zhorzholiani-Metz

1. Einleitung

Ausgehend von der von Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und Kul-
tusministerkonferenz (KMK) verabschiedeten Empfehlung zur ,Lehrerbil-
dung fiir eine Schule der Vielfalt, wonach ,.die lehramtsbezogenen Studien-
gange fiir alle Schularten und Schulstufen in Kooperation die angehenden
Lehrerinnen und Lehrer auf einen konstruktiven und professionellen Um-
gang mit Diversitit vorbereiten” (HRK & KMK, 2015, S. 2) sollen, wurden
in der Verordnung iiber Masterabschliisse fiir Lehrdmter in Niedersachsen
(Schule und Recht in Niedersachsen, 2015) obligatorische ,Basiskompe-
tenzen® definiert, die die Vermittlung von zentralen padagogischen und
fachdidaktischen Kompetenzen in den Bereichen Heterogenitt von Lern-
gruppen, Inklusion, Grundlagen der Forderdiagnostik und Deutsch als
Zweitsprache umfassen. Einem weiten Inklusionsverstindnis folgend wird
Sprache in diesem Zusammenhang als spezifische und fiir Exklusions- und
Marginalisierungsprozesse pradiktive Differenzmarkierung (Liitje-Klose et
al., 2018, S.20) und demzufolge als immanenter Bestandteil inklusiver
Bildung verstanden (u. a. Riemer, 2017). Aus intersektionaler Perspektive
spielen zudem die angrenzenden und ebenso unter dem weiten Inklusions-
begrift zu subsumierenden Differenzlinien Gender und Race eine zentrale
Rolle fiir eine Schule der Vielfalt.

An der Leibniz Universitidt Hannover (LUH) wurden vor diesem Hinter-
grund im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (BMBE, 2015-2023)
am Arbeitsbereich Deutsch als Zweitsprache verschiedene Lehrangebote
und -formate entwickelt (siehe Abschnitt 2-5), die angehende Lehrkrifte
fir einen kompetenten Umgang mit Vielfalt von Sprache, Gender und Race
in der Schule qualifizieren. Das iibergeordnete Lernziel der im Folgenden
vorzustellenden Lehrangebote ist — dem Leitbild des Hannoverschen Leib-
niz-Prinzips Rechnung tragend - die Anbahnung Reflexiver Handlungsfi-
higkeit in den beschriebenen Differenzlinien, so dass die entwickelten Maf3-
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nahmen einen wichtigen Beitrag zur diversitatssensiblen Lehrkraftebildung
an der LUH leisten (Neugebauer et al., 2023).

2. Vorlesung Digitale Lernlandschaft: Inklusive Bildung

Inhalte im Uberblick

Ziel der digitalen und interdisziplindr ausgerichteten Vorlesung Digitale
Lernlandschaft: Inklusive Bildung (DILLIB) ist die péadagogische und
(fach-)didaktische Qualifizierung von Lehramtsstudierenden fiir die inklu-
sive Schule. Die Lehramtsstudierenden werden in dieser federfithrend vom
Institut fiir Sonderpddagogik verantworteten Veranstaltung insbesondere
im Hinblick fiir sich im spdteren Schulalltag eréffnende sonderpadagogi-
sche Fragestellungen sensibilisiert und an ein grundlegendes Verstindnis
professionsspezifischer Herausforderungen herangefiihrt (Kruschick et al.,
2022). Die Veranstaltung umspannt insgesamt elf digitale Lernmodule, die
unterschiedliche Dimensionen von Differenz und Diversitit fokussieren
und bietet Lehramtsstudierenden somit einen breitgefacherten Einstieg in
das Themenfeld der Inklusion (Abb. 1).

Format

Bei der DILLIB-Vorlesung handelt es sich um ein digitales Lehrformat
mit unterschiedlichen Komponenten. Die Vorlesungsinfrastruktur ist in
ILIAS, dem digitalen Lernmanagementsystem der LUH, umgesetzt. In der
Lernplattform erarbeiten die Studierenden die in Abb. 1 angefiihrten digital
aufbereiteten Lernmodule. Diese umfassen jeweils Vorlesungsinhalte, die
als Video oder Screencast dargeboten werden. Zum Abschluss jeden Inputs
werden Arbeitsauftrage gestellt, die in Peer-Groups mit sechs Studierenden
bearbeitet werden. Zum Austausch zu den Aufgaben folgen Online-Semi-
nare, die von dafiir geschulten Masterstudierenden der Sonderpddagogik
geleitet werden. Das Lehrangebot zeichnet sich somit durch die Kombi-
nation von asynchronen Selbstlernphasen, dem synchronen Austausch in
Studierendengruppen sowie der begleiteten interdisziplindren Diskussion
und Reflexion der Inhalte im digitalen Format aus.
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Abb. 1: DILLIB-Lernmodule (eigene Darstellung)

Zielgruppe und curriculare Verankerung

Bei DILLIB handelt es sich um eine seit dem Wintersemester 2019/2020
an der LUH angebotene und von allen Lehramtsstudierenden verpflich-
tend zu besuchende Veranstaltung, die curricular im Professionalisierungs-
bereich/Schliisselkompetenzen verankert ist und fiir die zwei Leistungs-
punkte erworben werden konnen. Sie wird von rund 1.000 Studierenden
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pro Studienjahr belegt, die sich aus den drei an der LUH angebotenen
Lehramtsstudiengdngen zusammensetzen: Fécheriibergreifender Bachelor
(Gymnasiales Lehramt), Bachelor Sonderpidagogik (Lehramt) und Bache-
lor Technical Education (Berufsschullehramt), wobei Studierende des gym-

nasialen Lehramts mit einem Anteil von etwa % die grofite Gruppe der

Teilnehmenden stellen.

Im Folgenden werden die DILLIB-Lernmodule zu den Differenzlinien
Sprache, Gender und Race, die am Deutschen Seminar am Arbeitsbereich
Deutsch als Zweitsprache entwickelt wurden, vorgestellt.

2.1 Lernmodule Mehrsprachigkeit, Sprachliche Register und Sprachsensibler
Unterricht

Angesichts aktueller Zahlen, wonach fast 40 % der Schiiler:innen eine an-
dere Erstsprache als Deutsch mit in die Schule bringen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020, S.27), erwachsen spezifische Anspriiche
an die Professionalisierung von Lehrkriften fiir inklusive Bildungs- und
Unterrichtskontexte. Die derzeitige Lehrkraftebildung scheint Lehramtsstu-
dierende jedoch noch nicht ausreichend dafiir zu qualifizieren, mit der
sprachlichen Vielfalt ihrer zukiinftigen Schiiler:innen kompetent umzuge-
hen (Busse, 2020, S.288). Vor diesem Hintergrund verfolgen die drei vom
Arbeitsbereich Deutsch als Zweitsprache entwickelten Lernmodule Mehr-
sprachigkeit, Sprachliche Register und Sprachsensibler Unterricht (siche Abb.
1) das Ziel, Lehramtsstudierenden aller Schulformen und Unterrichtsfacher
ein grundlegendes Verstdndnis fiir die sprachliche Vielfalt in der Schule zu
vermitteln und sie fiir Mehrsprachigkeit und Sprachbildung in der inklusi-
ven Schule zu sensibilisieren. Die Schwerpunktsetzungen orientieren sich
an den im DaZ-Kompetenzmodell (Koch-Priewe, 2018, S.23) benannten
drei Dimensionen der DaZ-Kompetenz von angehenden Lehrkriften.

Das Lernmodul Mehrsprachigkeit in der Schule fokussiert die Zielgrup-
pe der Schiiler:innen mit Deutsch als Zweitsprache. Ziel des Moduls ist
die Entwicklung eines Verstandnisses verschiedener Dimensionen indivi-
dueller und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit. Das Lernmodul Sprachli-
che Register nimmt die sprachlichen Anforderungen im Fachunterricht in
den Blick und soll die Studierenden beféhigen, sprachliche Merkmale in
Fachtexten linguistisch angemessen zu identifizieren und zu beschreiben
(u. a. Feilke, 2012). Das Lernmodul Sprachsensibler Unterricht widmet sich
den didaktischen Grundlagen von Sprachbildung, indem die Studierenden
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erste Methoden der Planung und Durchfithrung eines sprachsensiblen
Fachunterrichts kennenlernen (u. a. Tajmel, 2012).

2.2 Lernmodul Differenzlinie Gender: Geschlechtliche und Sexuelle Vielfalt

Obwohl der Anspruch auf die Gleichberechtigung der Geschlechter in
Deutschland im Grundgesetz verankert ist (GG § 3, Abs. 1-3) und auch von
den Vereinten Nationen angestrebt wird (UN, o. D.), zeigen sich nach wie
vor massive soziale Ungleichheiten zwischen den Geschlechtern. Dies wird
z. B. am Gender Equality Index deutlich, der die strukturellen Unterschiede
zwischen den Geschlechtern in Bezug auf beispielsweise Einkommen, Ge-
sundheitszugang, Bildung oder Macht aufzeigt (EIGE, 2022).

Auch die Schule zeigt sich im Hinblick auf die Differenzlinie Geschlecht
als Ungleichheit reproduzierende Instanz (z. B. Riegel, 2016). Der (gesetz-
lich verankerte) Anspruch einer inklusiven Schule auf Chancengerechtig-
keit sieht sich strukturellen Ungleichheiten gegeniiber. Das Lernmodul zu
Geschlechtlicher und Sexueller Vielfalt widmet sich diesem Umstand in
vier Abschnitten (Abb. 2):

(1)

4)
Alltags-/ (
wisseneslcgliafts- . G 1212) h ( l$l3) htlichte) . Handlll_mﬁs-
- eschlechter- vergeschlechtlichte méglich-
Permpektiven auf cesine | ™ | ¥ Dikbismieus keiten als
4 Lehrkraft

Geschlecht

Abb. 2: Inhaltliche Struktur des Lernmoduls zur Differenzlinie Gender
(eigene Darstellung)

Das Lernmodul zielt darauf ab, den Studierenden Grundlagenwissen zu
vermitteln, sodass sie sowohl die Notwendigkeit als auch die Moglichkeiten
des eigenen Handelns als Lehrkrifte erkennen, das ihren Schiiler:innen
eine freie Personlichkeitsentwicklung erméglicht.

Der Abschnitt zu alltags- und wissenschaftstheoretischen Perspektiven auf
Geschlecht und Sexualitit befasst sich mit Begriffen aus der Lebenswelt
der Schiiler:innen zu Geschlecht und Sexualitat, mit den Alltagsannahmen
der Zweigeschlechtlichkeit (z. B. Palzkill et al., 2020) und schliefllich mit
Geschlecht als sozialem Konstrukt (z. B. Butler, 2018; West & Zimmerman,
1987). Die Studierenden lernen hier aus Perspektive der Geschlechterfor-
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schung Konzepte von Geschlecht und Sexualitdt kennen und hinterfragen
ggf. allgemeingiiltige Annahmen tiber Geschlecht in heteronormativen Ge-
sellschaften. Die Studierenden lernen auflerdem Geschlechterstereotype
in ihren Funktionsweisen kennen und reflektieren gleichzeitig die daran
problematischen Aspekte sowie ihre eigene Involviertheit in Stereotype und
Vorurteile (z. B. Glock & Kleen, 2022). Insbesondere stereotypgeleitete
Beurteilungsfehler, die bei Lehrkriften auftreten kénnen, stehen im Fokus
(z. B. Thorndike, 1920; Steele & Aronson, 1995). Schliefllich widmet sich
das Modul verschiedenen Ebenen von Diskriminierung. Hier lernen die
Studierenden, wie unterschiedlich (vergeschlechtlichte) Diskriminierung
wirken kann und erkennen sowohl die individuellen als auch die institutio-
nellen und strukturellen Wirkmechanismen, die insbesondere in Bezug auf
die Schule relevant sind (z. B. Liebscher & Fritzsche, 2010). AbschliefSend
und auf die vorherigen Abschnitte aufbauend entwickeln die Studierenden
Handlungsmaglichkeiten fiir ihren Beruf als Lehrkraft, um im Sinne einer
Reflexiven Handlungsfihigkeit der Reproduktion von Geschlechterstereoty-
pen in der Schule entgegenzuwirken und allen Schiiler:innen unabhingig
von Geschlecht und Sexualitdt eine freie Personlichkeitsentwicklung zu
ermoglichen.

2.3 Lernmodul Differenzlinie Race

Rassismus als gesellschaftliches Machtverhaltnis ist in Deutschland allge-
genwirtig (z. B. DeZIM, 2022), darunter insbesondere auch in Bildungsin-
stitutionen wie der Schule (z. B. Béhmer & Steftgen, 2022). Entsprechend
verschirft sich fiir die universitdre Lehrkréftebildung die Querschnittsauf-
gabe, angehende Lehrkrifte bereits frithzeitig umfangreich rassismuskri-
tisch zu sensibilisieren. Ubergreifendes Ziel des entwickelten und an einen
solchen Anspruch ankniipfenden Lernmoduls ist es daher, Lehramtsstudie-
renden fach- und schulformiibergreifend ein grundlegendes Verstindnis
fir die strukturelle Virulenz von Rassismus und alltdgliche Prozesse der
(Re-)Produktion von diskriminierungsrelevanten Differenz- und Zugeho-
rigkeitsordnungen entlang von Race in Bildungskontexten zu vermitteln.
Das Lernmodul fithrt dafiir in seiner Grundstruktur durch die folgenden
drei Themenabschnitte (Abb. 3):
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(1 () . B
Kontextualisierung: Theoretische Rassismuskritische
Rassismus in Einfiihrung: Perspektiven im Kontext

Deutschland Rassismus und Race inklusiver Bildung

Abb. 3: Inhaltliche Struktur des Lernmoduls zur Differenzlinie Race (eigene
Darstellung)

Der erste inhaltliche Abschnitt dient einer hinfithrenden Kontextualisie-
rung von Rassismus in Deutschland, indem historische Entwicklungslinien
und gegenwirtige Tendenzen rassismusrelevanter Wahrnehmungs-, Einstel-
lungs- und Haltungsmuster in der Gesellschaft ausschnittartig skizziert
werden. Davon ausgehend erfolgt im zweiten Abschnitt eine wissenschafts-
theoretische Einfithrung zu Definitionen, Facetten, Wirkebenen und Er-
scheinungsformen von Rassismus sowie dem differenzierten Verstindnis
von Race als soziale Konstruktion und wissenschaftliche Analysekategorie
zur Sichtbarmachung und Dekonstruktion gesellschaftlicher Ungleichheits-
verhiltnisse (Kooroshy et al., 2021, S. 24). Darauf aufbauend wird im drit-
ten Abschnitt die zentrale Bedeutsamkeit von Rassismuskritik im Kontext
inklusiver, diskriminierungskritischer Bildung herausgearbeitet, indem u. a.
verschiedene Beispiele von schulisch relevantem Alltagsrassismus aufge-
zeigt und kritisch eingeordnet werden. Im Fokus stehen Mechanismen der
(Re-)Produktion rassismusrelevanter Unterscheidungen, die im Schulalltag
u. a. maf3geblich von Lehrer:innen, Schiiler:innen und den jeweiligen Un-
terrichtsmaterialien (z. B. Schulbiicher) ausgehen (Fereidooni, 2021, S. 38).
Punktuell eingebundene Reflexionsaufgaben und -impulse dienen den Stu-
dierenden als Moglichkeit zur (weiterfithrenden) Auseinandersetzung mit
den dargebotenen Inhalten auf Grundlage ihrer individuellen Erfahrungen,
Positionalitdten und Verstrickungen im Kontext der gesellschaftsstrukturie-
renden rassistischen Diskurse und Praxen. AbschliefSend werden allgemei-
ne praxisrelevante Handlungsmoglichkeiten fiir eine rassismuskritische Bil-
dung und Lehrpraxis skizziert. In dem Zuge sollen sich die Studierenden
u. a. mit einem Schulbuchbeispiel kritisch-dekonstruktiv auseinanderset-
zen, indem sie die dargebotenen Text- und Bildreprasentationen sowie
begleitende Aufgabenstellungen anhand von analytischen Leitfragen ras-
sismuskritisch evaluieren und dariiber hinaus im Sinne einer Reflexiven
Handlungsfihigkeit auch Ansatze fiir die Konzeption alternativer Materiali-
en gemeinsam entwickeln.
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3. Seminarreihe Schule der Vielfalt

Die Seminare Schule der Vielfalt kniipfen an die in der DILLIB-Vorlesung
vermittelten Grundlagen zu Mehrsprachigkeit, Sprachliche Register und
Sprachsensibler Unterricht sowie zu Gender und Race an (siehe Abschnitt 1)
und bieten die Moglichkeit einer vertieften Auseinandersetzung. Die Veran-
staltungen sind curricular im Professionalisierungsbereich/Schliisselkom-
petenzen (Wahlpflichtbereich) verankert und richten sich folglich fach-
und schulformiibergreifend vorrangig an Lehramtsstudierende des Facher-
tibergreifenden Bachelors (Gymnasiales Lehramt) sowie des Bachelors
Technical Education (Berufsschullehramt). Die Studierenden erwerben
durch die Teilnahme zwei Leistungspunkte.

3.1 Schule der Vielfalt: Deutsch als Zweitsprache und sprachliche Bildung

Inhalte im Uberblick

Das Ziel des Seminars Deutsch als Zweitsprache und sprachliche Bildung ist,
angehende Lehrkrifte auf einen kompetenten und konstruktiven Umgang
mit der sprachlichen Diversitét ihrer zukiinftigen Schiiler:innen vorzube-
reiten, Basiswissen zum Sprachausbau in der Bildungs-/Fachsprache zu
vermitteln und insbesondere fiir die Gestaltung sprachsensiblen Fachunter-
richts zu qualifizieren. Die Gliederung des Seminars nimmt inhaltlich die
DILLIB-Module auf (Abb. 4):

(1) ) (3)
Mehrsprachigkeit Sprachliche Register Sprachsensibler Unterricht

Abb. 4: Inhaltliche Struktur des Seminars Deutsch als Zweitsprache und
sprachliche Bildung (eigene Darstellung)

Das Lernmodul I (zwei E-Learning-Einheiten) widmet sich den Themen
individueller und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit im Kontext von Mig-
ration und fiithrt in die Bedeutung der Thematik fiir das Berufsfeld Schule
ein. Das Lernmodul II (zwei E-Learning-Einheiten) thematisiert die Rolle
von Sprache in fachlichen Lernprozessen und die Studierenden erarbeiten
Merkmale von Fachsprache auf Wort-, Satz- und Textebene. Dabei werden
Arbeitsmaterialien (Lehrbuchtexte u. A.) fiir insgesamt neun verschiedene
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Unterrichtsfacher eingebunden, die es den Studierenden ermdoglichen, sich
mit Sprachbildung in ihrem eigenen Unterrichtsfach zu beschiftigen. In
Lernmodul IIT (vier E-Learning-Einheiten) werden die Grundlagen der
Planung und Durchfithrung sprachsensiblen Fachunterrichts erarbeitet
und die Rolle des Lesens und Schreibens im Fachunterricht fokussiert.
Schliellich entwickeln und evaluieren die Studierenden Aufgabenformate
fir den eigenen sprachsensiblen Fachunterricht und lernen verschiedene
Verfahren der Sprachstandsdiagnose kennen.

Format

Das Seminar verbindet als Blended-Learning-Seminar asynchrone und
synchrone Seminaranteile (Seifert et al., 2022). Die beschriebenen acht
E-Learning-Einheiten, die von den Studierenden wihrend des Semesters
innerhalb fester Zeitraume in eigenem Tempo bearbeitet werden kénnen,
bilden den asynchronen Anteil. Erganzt werden diese Lerneinheiten durch
sechs synchrone Seminarsitzungen, in denen die Arbeitsauftrige der E-
Learning-Module besprochen werden und die Méglichkeit zum Austausch
und zur Diskussion der Inhalte besteht.

Zielgruppe

Das Seminar wird seit dem Wintersemester 2020/2021 pro Semester zwei-
mal angeboten, d. h. dass jedes Semester in zwei Seminargruppen bis zu 60
Studierende des Ficheriibergreifenden Bachelors (Gymnasiales Lehramt)
sowie des Bachelors Technical Education (Berufsschullehramt) an dem
Lehrangebot teilnehmen kénnen. Dariiber hinaus ist das Seminar fiir das
Qualifizierungsprogramm BIKO-LAMB (siehe Abschnitt 5) anrechenbar.

Evaluative Begleitforschung

Seit dem Wintersemester 2021/2022 wird das Seminar einer evaluativen Be-
gleitforschung unterzogen. Die Ergebnisse der ersten Durchginge zeigen,
dass die Seminarteilnahme auf Studierendenseite zum Wissenszuwachs und
der Entwicklung positiver Uberzeugungen in den Bereichen Mehrsprachig-
keit und Sprachbildung in der Schule beitragen kann (Seifert & Hagemeier,
2023; Binanzer et al., i. E.).
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3.2 Schule der Vielfalt: Differenz und Ungleichheit in der Schule: Sprache -
Gender — Race

Inhalte im Uberblick

Ausgehend von der in Abschnitt 1 angefiihrten intersektionalen Perspek-
tive und dem weiten Inklusionsverstindnis fokussiert die Veranstaltung
die strukturelle Wirkmacht von Sprache, Gender und Race als soziale
Konstruktionen und ungleichheitsrelevante Differenzlinien in der Schule.
Aus inklusionsorientierter und diskriminierungskritischer Perspektive ste-
hen dabei Prozesse und Mechanismen der (schul-)alltaglichen Herstellung
von Differenz entlang von Sprache, Gender und Race im Vordergrund
der Betrachtung. Grundlegendes Ziel des Lehrangebot ist es, den Studie-
renden interdisziplindre Perspektiven auf die Spezifika und Intersektionen
der fokussierten Differenzlinien zu eréffnen und diese hinsichtlich ihrer
grundsitzlichen schulischen Relevanz, insbesondere im Hinblick auf allge-
meinpadagogisches und fachdidaktisches Lehrkraftehandeln, kritisch zu
reflektieren. Im Kontext der (Re-)Produktion bestehender Ungleichheits-
verhiltnisse und Normalitatsvorstellungen in der Schule werden dabei auch
Handlungsmoglichkeiten fiir eine sprachsensible, geschlechterreflexive und
rassismuskritische Bildung diskutiert.

Format

Es handelt sich um ein hybrides Lehrangebot, das digitale und Présenz-
komponenten miteinander verkniipft: Das Seminar gliedert sich in drei
thematische Blocke zu den Differenzlinien Sprache — Gender — Race. Jeder
Themenblock besteht aus vier Sitzungen, wobei die Studierenden in den
ersten drei Sitzungen digitale Gastvortrdge zu einer der Differenzlinien
héren. Zur Vorbereitung der einzelnen Gastvortrige setzen sich die Studie-
renden mit einer von den Gastreferent:innen empfohlenen Basislektiire
auseinander und bereiten Diskussionsfragen vor. Die Gastvortrige werden
von den Dozierenden begleitet und in der vierten Sitzung eines jeden The-
menblocks im Rahmen einer nachbereitenden Prisenzsitzung gemeinsam
mit den Studierenden reflektiert.
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Zielgruppe

Das Seminar wurde im Sommersemester 2023 erstmalig angeboten und
von 25 Teilnehmenden (vorrangig Studierende des Facheriibergreifenden
Bachelors) besucht. Das digitale Format erlaubt es zudem, die Gastvortrage
auch fiir Studierende anderer Studiengénge sowie weitere Interessierte zu
offnen.

4. Werkstatt DaZ/DaF

Inhalte im Uberblick

Die Veranstaltung Werkstatt DaZ/DaF zeichnet sich durch die Kombi-
nation von Theorie- und Praxiskomponenten aus, wobei der Fokus da-
rauf liegt, Studierende praxisnah in die Grundlagen der Vermittlung des
Deutschen als Zweit-/Fremdsprache (DaZ/DaF) fir DaZ/DaF-Sprachler-
nanfanger:innen einzufithren. Zum einen umfasst das Seminar Theorie-
module zu folgenden Vermittlungsaspekten: Der Gemeinsame Europii-
sche Referenzrahmen fiir Sprachen und Einstufungsverfahren, Gramma-
tik- und Wortschatzvermittlung, Lehrwerkanalyse, Alphabetisierung, Fer-
tigkeitstraining und Priifungsformate. Alle Module beinhalten neben theo-
retischem Input praktische Aufgaben, darunter das Erstellen von Unter-
richtsentwiirfen, die prasentiert und gemeinsam besprochen werden. Zum
anderen absolvieren die Studierenden durch die Seminarleitung begleitete
Praxisphasen in Kooperationsschulen und pddagogischen Einrichtungen
im Umfang von 30 Stunden.

Format

Die sechs Theoriemodule werden in Form von Blockveranstaltungen mit
Workshopcharakter angeboten, in denen die o. g. Aspekte des DaZ/DaF-
Unterrichts erarbeitet werden. Die darauf folgenden Praxiseinsitze finden
in den Partnerinstitutionen vor Ort statt. Fiir die Gestaltung des DaZ/
DaF-Unterrichts konnen die Studierenden wochentlich individuelle Bera-
tungsangebote durch die Seminarleitung wahrnehmen. Auflerdem steht ih-
nen eine projekteigene Prasenzbibliothek mit zahlreichen Lehrwerken fiir
DaZ/DaF fiir alle Niveaustufen und Zielgruppen sowie Nachschlage- und
Fachwerken zu Mehrsprachigkeit, Fluchtmigration und Sprachunterricht
zur Verfiigung.

49



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

A. Beck, A. Binanzer, C. Hagemeier, A. Schafferschik, H. Seifert & K. Zhorzholiani-Metz

Zielgruppe und curriculare Verankerung

Werkstatt DaZ/DaF wurde im Friihjahr 2016 nach dem ,langen Sommer
der Migration® (Tsianos & Kasparek, 2015, S.9) ins Leben gerufen, als
der Wunsch, Gefluichtete beim Deutschlernen (ehrenamtlich) zu unterstiit-
zen, auch fachfremde Studierende erfasste (Natarajan, 2017, S.182f.). Mit
dem Ziel, Grundlagen des DaZ/DaF-Unterrichts zu vermitteln, wurde das
Projekt Werkstatt DaZ/DaF (vormals Werkstatt Plus) als ein fakultatives,
additives Lernangebot vor allem fiir Nicht-Germanistikstudierende kon-
zipiert (Zhorzholiani-Metz, 2021, S.167). Aktuell ist Werkstatt DaZ/DaF
tir Studierende aller Unterrichtsfacher gedffnet und wird von ca. 20-25
Studierenden pro Semester belegt. Die grofite Gruppe der Teilnehmenden
machen Lehramtsstudierende des Facheriibergreifenden Bachelors (Gym-
nasiales Lehramt) und des Bachelors Technical Education (Berufsschul-
lehramt) aus, gefolgt von Lehramtsstudierenden des Bachelors Sonderpad-
agogik und des Masters Lehramt an Gymnasien.

Das Seminar ist im Wahlpflichtbereich der Schliisselkompetenzen cur-
ricular verankert. Studierende kénnen zwei Leistungspunkte erwerben.
Dariiber hinaus ist das Seminar fiir das Qualifizierungsprogramm BIKO-
LAMB (siehe Abschnitt 5) anrechenbar.

5. Studienprogramm BIKO-LAMB

Inhalte im Uberblick

Das Projekt BIKO-LAMB (Bescheinigung internationaler und interkultu-
reller Kompetenzen Lehramt: Mehrsprachigkeit und Bildung) stellt ein
seit dem WS 2022/23 an der LUH angebotenes Studienprogramm fiir
Lehramtsstudierende zum Themenfeld Mehrsprachigkeit und Bildung dar
(Forderung durch das Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur Nieder-
sachsen) und wurde in Kooperation mit dem Institut fiir Erziehungswis-
senschaft und der Leibniz School of Education entwickelt (siehe auch
Pachale et al. in diesem Band). Die bereits in den Abschnitten 2 und 4 vor-
gestellten Lernangebote Schule der Vielfalt — Deutsch als Zweitsprache und
sprachliche Bildung sowie Werkstatt DaZ/DaF bilden darin den Grundstein
fiir eine curricular aufeinander aufbauende, aus insgesamt vier Bausteinen
bestehende Qualifizierungsmdoglichkeit, wofiir den Lehramtsstudierenden
eine Bescheinigung ausgestellt werden kann (Tab. 1):
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Tab. I: Bausteine des Studienprogramms BIKO-LAMB

Curriculare Verankerung  Lehrveranstaltungen/Praxiskomponenten ~ ECTS
Schliisselkompetenzen

Baustein A:

Grundlagen a) Seminar Werkstatt DaZ/DaF 2
Mehrsprachigkeit und Bil- ~ b) Seminar Schule der Vielfalt - DaZ und 2
dung sprachliche Bildung

Baustein B:

Interkulturelle Kompetenzen Seminar Interkulturelle Kompetenz 2
Baustein C:

Kontrastsprache Sprachkurs Kontrastsprache zum Deutschen 4
Baustein D:

Auflerschulische DaZ/DaF- a) Auflerschulisches Praktikum mit interna- 5
Praxis tionalem bzw. DaZ/DaF-Bezug (z. B.
Schulbuchverlag, Goethe-Institut, ...)

Schulische DaZ/DaF-Praxis b) Teilnahme an #LernenVernetzt fir mind. 2
ein Semester (z. B. Unterstiitzung von
DaZ/DaF-Schiiler:innen oder DaZ/DaF-
Lehrkriften)

Die beiden im Baustein A zu erwerbenden Kenntnisse zum basalen Sprach-
aufbau fiir DaZ/DaF-Sprachlernanfanger:innen (Werkstatt DaZ/DaF) und
zum Sprachausbau in der Bildungs-/Fachsprache (Schule der Vielfalt: DaZ
und sprachliche Bildung) werden erginzt um interkulturelle Kompetenzen
(Baustein B) und DaZ/DaF-Praxisphasen (Baustein D). Im Baustein C
belegen die Studierenden einen Sprachkurs in einer sprachtypologisch zum
Deutschen kontrastierenden Sprache (z. B. Tiirkisch, Japanisch, Georgisch,
Arabisch). Das Erlernen einer typologischen Kontrastsprache zielt darauf
ab, dass sich die Studierenden selbst als Sprachlernende erfahren und iiber
die Reflexion der eigenen Schwierigkeiten beim Fremdsprachenlernen die
Bedingungen von DaZ/DaF-Lernenden bewusster einschitzen und bertick-
sichtigen konnen.
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Zielgruppe und curriculare Verankerung

Das Studienprogramm stellt vordergriindig ein spezifisches Qualifizie-
rungsangebot fiir Lehramtsstudierende (aller Unterrichtsfacher und Schul-
formen) dar, ist aber auch fiir Studierende anderer Studiengénge geéfinet.

Mit der curricularen Verankerung des Grofiteils der in das Studienpro-
gramm integrierten Veranstaltungen im Wahlpflichtbereich der Schliissel-
kompetenzen ist es fiir Lehramtsstudierende besonders attraktiv, da sie
durch die themenspezifische Wahl von im Rahmen ihres Studiums ohne-
hin zu absolvierenden Veranstaltungen eine besonders schulrelevante Pro-
fessionalisierung erlangen konnen. Seit dem Projektbeginn haben sich 71
Studierende fiir das Studienprogramm angemeldet.

6. Perspektiven

Durch universitire Lehrangebote zu den Differenzlinien Sprache, Gender
und Race, die eine emotionale, motivationale, kognitive und reflexive Aus-
einandersetzung mit Diversitdt ermdglichen, kann es schon im frithen
Professionalisierungsprozess von angehenden Lehrkraften gelingen, Diver-
sitdtssensibilitdit anzubahnen. Mit der strukturellen Verankerung entspre-
chender Basiskompetenzen in der Verordnung tiber Masterabschliisse fiir
Lehramter in Niedersachsen (Schule und Recht in Niedersachsen, 2015)
ist deshalb ein erster bedeutsamer bildungspolitischer Schritt fiir die Ent-
wicklung einer ,,Schule der Vielfalt unternommen worden. Perspektivisch
gilt es jedoch, im Rahmen von Drittmittelprojekten entwickelte Lehrveran-
staltungen, wie in diesem Beitrag dargestellt, an lehrkréftebildenden Hoch-
schulen curricular zu verstetigen und noch starker zu profilieren. Dazu
bedarf es etwa einer Festsetzung eines obligatorischen Workloads, eines
curricular abgestimmten Angebots von Grundlagen- und Vertiefungsveran-
staltungen sowie einer Koordination der tiberfachlichen, fachlichen und
fachdidaktischen Studienanteile. Weiterer Handlungsbedarf besteht darin,
neben den kognitiven und kritisch-reflexiven Lerngelegenheiten geméfs
dem Leibniz-Prinzip der Reflexiven Handlungsfihigkeit auch solche Lern-
settings zu kreieren und in die Lehrpldne zu integrieren, in denen theoreti-
sches Wissen zu Handlungswissen werden kann. Nicht zuletzt wére anzu-
streben, solche Lernangebote durch Begleitforschung zu evaluieren, um das
Erreichen der formulierten Zielkompetenzen empirisch zu tiberpriifen und
sie evidenzbasiert weiterzuentwickeln.
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Sportunterricht zwischen Inklusion und Selektion.

Eine praxistheoretische Untersuchung von
Differenzkonstruktionen im Sportunterricht als Grundlage
fiir eine diskriminierungskritische Anti-Bias-Praxis im
Lehramtsstudium

Alisa Schafferschik ¢ Sandra Giinter

1. Einleitung

Mit zunehmender Thematisierung von Diversitét in Gesellschaft und Schu-
le stellt sich die Frage, inwiefern dadurch insbesondere im Sportunterricht
auch Schiiler:innen different wahrgenommen und gedeutet werden. Mit
dem externen Referenzfeld des (Leistungs-)Sports zeigt sich das Unter-
richtsfach Sport als eines, das Leistungsnormen vorgibt und streng nach
Leistung selektiert, unter Umstinden noch mehr als andere Schulficher.
Daraus ergibt sich ein Widerspruch zum schulischen Anspruch auf Inklu-
sion. Aus Perspektive der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung und dem hanno-
verschen Ziel der Forderung Reflexiver Handlungsfahigkeit von Lehrkraf-
ten' (Dannemann et al., 2019; Neugebauer et al., 2023) lohnen sich in
diesem Zusammenhang der Fokus auf die Lehrkrifte und die Frage, inwie-
fern im Sportunterricht In- und Exklusionsprozesse stattfinden.

Der vorliegende Beitrag stellt ein praxeologisches Forschungsprojekt vor,
das an der Schnittstelle von Sportsoziologie und Sportpadagogik soziale
Praktiken der Differenzkonstruktion untersucht. Das Forschungsprojekt
fragt konkret, wie Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster von
Sportlehrkraften Differenzordnungen im Sportunterricht (re-)konstruieren.
Der Sportunterricht wird hier also aus sportsoziologischer Perspektive un-
tersucht, um daraus anschlielend Implikationen fiir die Lehrkraftebildung

1 In diesem Beitrag wird der Begriff der Reflexiven Handlungsfihigkeit von Lehrkriften
neben der Anlehnung an Dannemann et al. (2019) und Neugebauer et al. (2023) in
einem weiten Sinne verwendet, sodass hier auf eine kritische Reflexion in der eigenen
Funktion als Lehrkraft referiert wird. Dabei stehen mit Bezug zum Anti-Bias-Ansatz
(siehe 3.1) insbesondere die Diskriminierungskritik und Vorurteilsreflexion sowie eine
kritische Auseinandersetzung mit eigenen Privilegien und vorherrschenden Machtver-
haltnissen im schulischen Alltag im Fokus.
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abzuleiten. Diese wurden anhand zweier Seminare mit Lehramtsstudieren-
den umgesetzt. Im Beitrag wird zunéchst das empirische Forschungsprojekt
umrissen (2), um anschlieffend die darauf aufbauend entwickelten Semina-
re fiir die Lehrkriaftebildung darzustellen (3).

2. Praxeologische Forschung im Sportunterricht

Im Folgenden wird ein praxeologisches Forschungsprojekt umrissen,
das mit ethnographischem Forschungsdesign Differenzkonstruktionen im
Sportunterricht untersucht. Die Ergebnisse daraus sind Grundlage fiir die
weiterfithrenden Seminare, die anschliefend vorgestellt werden.

2.1 Forschungsdesign: Theorie & Methodik

Im Zentrum der theoretischen Rahmung des Forschungsprojektes steht das
Bourdieu "sche Konzept des Habitus, als Erzeugungsprinzip aus ,Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsmuster (Bourdieu, 2018, S.101), das soziale
Praxisformen und Verhaltensstrategien und damit das Soziale préagt. Bour-
dieu bezeichnet den Habitus sowohl als Produkt als auch Produzent von
Gesellschaft (Bourdieu, 2018, S.101). Der Habitus préigt die Art und Weise,
wie wir die Welt wahrnehmen und iiber sie denken, unsere Welt- und
Lebenseinstellungen, unseren Stil, unsere Gestik, Mimik, Haltung, Hobbies
und Verhalten. Daraus konstruieren wir das Soziale, ohne uns dessen wirk-
lich bewusst zu sein (El-Mafaalani, 2023, S.42f.). Der Habitus dient in
diesem Beitrag als praxeologische Theoretisierung von stereotypisierenden
Zuschreibungsprozessen: Im Sinne Bourdieus Praxeologie werden soziale
Praktiken hier als das Soziale konstruierend verstanden.

Mit sozialkonstruktivistischer Perspektive (Berger & Luckmann, 1991)
wird dartiber hinaus Differenz im Sinne von Diversitdit als soziales Kon-
strukt verstanden, das in sozialen Praktiken und Interaktionen konstruiert
wird, nicht als etwas von Natur Gegebenes. Daher fokussiert die Analyse
ebenjene sozialen Praktiken im Sportunterricht, in denen soziale Differen-
zen konstruiert werden durch Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-
muster (d. h. den Habitus), auf denen diese sozialen Praktiken beruhen.
Die Analyse der Differenzkonstruktionen erfolgt machtkritisch aus inter-
sektionaler Perspektive (Winker & Degele, 2010) und beriicksichtigt damit
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die Verwobenheit verschiedener Differenzlinien wie z. B. race, class, gender
und body (Winker & Degele, 2010, S. 37 ff.).

In einem ethnographischen Vorgehen (Breidenstein et al., 2013) wur-
den iiber zwei Jahre empirische Daten im gymnasialen Sportunterricht
erhoben. Teilnehmende Beobachtungen wurden in insgesamt sechs Lern-
gruppen bei verschiedenen Sportlehrkriften durchgefiihrt. Die einzelnen
Phasen der Beobachtung dauerten jeweils drei bis vier Monate. In einem
zirkuldr emergenten Verfahren wurden die Beobachtungen durch Einzelin-
terviews und Gruppendiskussionen mit Lehrkréften ergidnzt. Dabei bauten
die Interviews und Gruppendiskussionen inhaltlich auf den Beobachtun-
gen auf - die Auswertung der Beobachtungsprotokolle fand parallel zu den
Beobachtungen statt und wurde in Anlehnung an die Grounded Theory
Methodologie (Strauss & Corbin, 1996) often kodierend durchgefiihrt. So
konnten erste Ergebnisse aus den Beobachtungen fiir die Entwicklung von
Leitfragen und Inputs fiir die Einzelinterviews und Gruppendiskussionen
genutzt werden. Die Ergebnisse der Gespriache wiederum dienten als ver-
tiefende Beobachtungsfoki in den darauffolgenden Phasen der Teilnehmen-
den Beobachtung.

2.2 Ergebnisse

Es zeigt sich das vielfaltig beschriebene Spannungsfeld zwischen Inklusion
und Selektion bzw. Exklusion, in dem die Lehrkrifte stets ihre eigene Posi-
tion aushandeln (miissen). Dabei scheint insbesondere die sportimmanente
Leistungslogik einen zusitzlichen Widerspruch zu inklusiven Anspriichen
von Schule darzustellen — mehr noch als durch den Selektionsauftrag der
Schule ohnehin gegeben: So zeigt sich in den Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsmustern der Lehrkrifte eine (Re-)Produktion gesellschaft-
licher Korper- und Verhaltensnormen. Das ,Idealbild® der Schiiler:innen
im Sportunterricht scheint das einer sport- und bildungsnah sozialisierten,
schlanken, weif$/deutsch und mdnnlich gelesenen Person zu sein, die — ganz
im neoliberalen Sinne - hohe Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft mit
sich bringt.

Das folgende Beispiel aus einem Beobachtungsprotokoll aus dem Sport-
unterricht zeigt deutlich die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmus-
ter der Sportlehrkraft entlang der Differenzlinie Geschlecht:

Dann guckt sie [die Lehrkraft] zu der Gruppe Mddels riiber und erklirt,
dass die Noten da ein bisschen anders seien. Sie gestikuliert mit dem
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Arm nach unten: Die Anforderungen seien hier ein bisschen geringer.
(H6R_Protokoll, Pos. 19)

Der minnliche Uberlegenheitsimperativ (z. B. Zipprich, 2002, S.81) wird
hier (re-)konstruiert, indem weiblich gelesenen Schiiler:innen bzw. ihren
Korpern eine geringere Leistungsfahigkeit und (in anderen Materialstellen)
auch eine geringere Leistungsbereitschaft zugeschrieben wird.

Auch die Differenzlinie race zeigt sich in einer intersektionalen Verwo-
benheit mit gender im Feld relevant, wie das folgende Beispiel aus einer
Gruppendiskussion mit Lehrkréften deutlich macht:

Dann hatte ich ne Sprachforderklasse (...) da waren halt viele Zugezogene
und da, da war ich jetzt so begeistert, weil es halt genau das iiberhaupt
nicht war, ne? So, die Mddchen haben da voll mitgemacht, die waren rich-
tig engagiert, hatten richtig Bock dh, haben alle - die Jungs und Mddchen
haben sich gegenseitig iibersetzt, wenn's manche nicht konnten, so. Waren
voll achtsam miteinander, alle haben allen zugepasst und miteinander
gespielt, so und es war viel weniger, viel weniger dieses, dieses ih aggressive
Wir-sind-die-Jungs-Spiel, als ich es sonst schon mal in anderen Klassen
gesehen hab, wo halt (...) also die Gefliichteten, also weifS jetzt nicht, so und
deswegen, bei mir war es zum Gliick so, dass ich da echt so ganz positiv
ilberrascht war. (GD_1_Transkript, Pos. 243)

Hier werden als zugezogen und weiblich gelesene Schiiler:innen in den
Sprachlernklassen als weniger leistungsbereit und -fihig konstruiert als
deutsch gelesene Schiiler:innen. Auch werden die als mdnnlich und zugezo-
gen gelesenen Schiiler als aggressiv, dominant und machohaft antizipiert.
Dass der Unterricht in der Sprachférderklasse gut funktioniert, wird hier
besonders betont, d. h., iiblicherweise wird diesen Lerngruppen weniger
Leistungsbereitschaft und kooperative Kompetenz zugeschrieben, vergli-
chen mit der Norm der nicht-zugezogen gelesenen Schiiler:innen.

Die Differenzlinie class zeigt sich insbesondere in der Hierarchisierung
von gymnasialem Sportunterricht zu anderen Schulformen relevant:

Das zeigt sich fiir mich im Gymnasium in dieser ganzen Idee, dhm nicht
nur sich zu bewegen, sondern auch Bewegungen zu verstehen () also
immer wieder kognitive Phasen zu haben, wo man dartiber redet, wie ne
Bewegung funktioniert, wie keine Ahnung Gelenke aufgebaut sind, warum
ne Bewegung so sinnvoll ist, warum ne bestimmte Technik effizient ist, dhm
keine Ahnung, eben die ganzen kognitiven Inhalte, dass man versteht, was
man da tut. (Interview 4, Pos. 98-104)
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Hier wird deutlich betont, wie sich der gymnasiale Sportunterricht durch
eine kognitive Ausrichtung, eine Kognitivierung, zum Sportunterricht an-
derer Schulformen abgrenzt. Dabei wird die rein kdrperliche Betatigung
als minderwertig konstruiert, das kognitive Verstehen im Gegensatz dazu
aufgewertet. Dabei zeigt sich die Differenzierung, die die Lehrkraft nach
Fahigkeiten vornimmt (sich bewegen konnen vs. Bewegungen verstehen
kénnen) eindeutig class-spezifisch konnotiert: Deutlich werden die Fahig-
keiten hier nach Schulformen differenziert, der Sportunterricht am Gym-
nasium zeigt sich in der Wahrnehmung der Lehrkraft als hierarchisch
hoherwertig als der Sportunterricht an anderen Schulformen.
SchliefSlich zeigt sich auch die Differenzlinie Korper als relevant:

Man denkt schon so: Oah, die sehen alle voll sportlich aus, man kann
das und das machen und dann kommt (Lachen von anderer Person) da
(lacht) einer rein, wo man so denkt, oke, das konnen wir nicht machen,
da miissen wir gucken. Aber das find ich tatsdchlich immer wieder ne
Herausforderung, weil ich mdochte ja, dass derjenige sich auch bewegen
mag, dass der mitmachen mag, dass der irgendwie eingebunden ist (...)
man kann ja nicht immer sagen, dass jemand, der tibergewichtig aussieht,
dass der auch tatsichlich unsportlich ist. (GD_2_Transkript, Pos. 50)

In diesem Ausschnitt aus einer Gruppendiskussion wird sehr deutlich, wie
schlanke Korper als Norm fiir den Sportunterricht konstruiert werden,
iibergewichtig gelesene Korper werden von der Lehrkraft als Herausforde-
rung empfunden.

Neben der besagten (Re-)Produktion von Korper- und Verhaltensnor-
men zeigen die Lehrkrifte diesbeziiglich auch Ansdtze von selbstreflexiven
Praktiken bzw. Reflexiver Handlungsfahigkeit, indem sie genau diese Wahr-
nehmungs-, Denk- und Handlungsmuster kritisch hinterfragen, die diese
Normen (re-)konstruieren, wie der folgende Ausschnitt aus einer Gruppen-
diskussion beispielhaft zeigt:

Na, die Schwierigkeit besteht fiir mich darin, eigentlich hab ich natiirlich
ein gewisses Vorurteil, das ist nicht gut, aber tatsdchlich, so wie D es
schon gesagt hat, es gibt natiirlich Schiilerinnen, wo ich denken wiirde, da
kénnt ich mir gut vorstellen, dass das zu deren allgemeinen Einstellung
passt. Aber da muss ich mich selber auch mal korrigieren und sagen, ne
komm, dh dh du musst auch wertschéitzend mit den Leuten umgehen (...).
(GD_2_Transkript, Pos. 16-17)
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Die Lehrkraft thematisiert hier das eigene Vorurteil, dass menstruierende
Schiiler:innen sich dem Sportunterricht gezielt entziehen und die Mens-
truation als Ausrede nutzen, um nicht am Unterricht teilnehmen zu miis-
sen. Sie macht deutlich, dass sie hier auch Vorurteile hat, die sie erkennt,
kritisch reflektiert und selber ,korrigieren méchte. Darin zeigt sich deut-
lich eine Reflexive Handlungsfahigkeit der Lehrkraft.

Die Ergebnisse legen strukturelle Problematiken nahe und offen, die
dem deutschen Bildungssystem immanent sind, wenn es versucht, Selekti-
on und Inklusion bzw. Chancengerechtigkeit gleichermaflen zu vereinen
- zwel Ziele, die sich diametral gegeniiberstehen (z. B. Fend, 2008). Das
Spannungsfeld, in dem sich die Lehrkrifte befinden, ist also strukturell
begriindet zu sehen und auch nur so aufzuldsen. Dennoch scheint es
lohnenswert, im Sinne einer Reflexiven Handlungsfahigkeit die eigene Po-
sition und das eigene Wirken als Lehrkraft zu kennen, zu verstehen und
zu reflektieren, kurz gesagt, sich (als Lehrkraft) zu fragen: Inwiefern ist das
deutsche Bildungssystem diskriminierend bzw. inwiefern privilegiert es?
Welche Herausforderungen ergeben sich dadurch (fiir mich als Lehrkraft)
im Hinblick auf Inklusion und Selektion? Welche Handlungsméglichkeiten
gibt es (fiir mich personlich), um in gegebenen Strukturen fiir mehr Chan-
cengerechtigkeit zu sorgen? Diesen Fragen wurde sich in den im Folgenden
vorgestellten Lehrveranstaltungen gewidmet.

3. Transfer in die Lehrkrdiftebildung

Die empirischen Ergebnisse des beschriebenen Forschungsprojekts flossen
in Seminare im Lehramtsstudium ein, die sich mit genau den o. g. Fragen
auseinandersetzen. Neben Lehrveranstaltungen im Studienfach Sport (Se-
minar ,Geschlechtliche und sexuelle Vielfalt im Sportunterricht® und das
Projektseminar ,Die Macht der Vorurteile“) wurde facheriibergreifend ein
Anti-Bias-Seminar konzipiert und durchgefiihrt. Ziel des Anti-Bias-Ansat-
zes ist es (in diesem Rahmen), angehende Lehrkrifte dafiir zu sensibilisie-
ren, inwiefern eigene Stereotypisierungen, d. h. Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsmuster im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Ungleich-
heitsverhaltnissen und Strukturen stehen (Boskany & Schafferschik, 2021).
Aus besagter struktureller Verankerung des beschriebenen Spannungsfelds
zwischen Inklusion und Selektion bzw. Exklusion ergibt sich fiir die
Lehrkraftebildung insbesondere Handlungspotential auf Ebene der person-
lichen Reflexion im Sinne einer Reflexiven Handlungsfahigkeit. Darauf
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soll auch im Lehramtsstudium fokussiert werden. Im Folgenden werden
zwel Seminare vorgestellt, die auf unterschiedliche Weise zu diesem Ziel
beitragen wollen.

3.1 Anti-Bias-Seminar: ,,Check Your Privilege®

Grundlage fiir das Seminar ist der Anti-Bias-Ansatz. Er fokussiert sowohl
individuelle Haltungen und Einstellungen als auch strukturelle Schieflagen
sowie Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, die aus einer intersektionalen
Perspektive analysiert und reflektiert werden (Anti-Bias-Netz, 2021). Durch
gezielte Selbstreflexion, Erfahrungsorientierung und (wissenschafts-)theo-
retisch fundierte Auseinandersetzung mit Identitdten, Stereotypen, Vorur-
teilen und (verinnerlichten) gesellschaftlichen Machtverhiltnissen sind die
Studierenden eingeladen, sich mit Diskriminierung(-skritik) bzw. Privile-
gierung auseinanderzusetzen, um schliefilich in einem weiteren Schritt he-
terogenititssensible und diskriminierungskritische Handlungsméglichkei-
ten fiir die Schule erarbeiten zu konnen (Boskany & Schafferschik, 2021).

Im Wintersemester 2021/22 wurde von der Erstautorin dieses Beitrags in
Zusammenarbeit mit Jaar Boskany (Leibniz Universitit Hannover) ein An-
ti-Bias-Seminar konzipiert und mit Lehramtsstudierenden durchgefiihrt.
Inhaltlich orientierte es sich an den vier Zielen des Anti-Bias-Ansatzes
(Anti-Bias-Netz, 2021):

1. Ich-Identitdten und Bezugsgruppenidentititen stirken
2. Wahrnehmung und Anerkennung von Vielfalt

3. Kritisches Denken fordern

4. Aktiv werden gegen Diskriminierung

Das Seminar wurde in Blocken an zwei Wochenenden mit sieben Wochen
Abstand durchgefiihrt (Tabelle 1). Die Studierenden lernten hier Grundla-
gen zu Stereotypen, Vorurteilen, Diskriminierung, Privilegien und Macht-
verhiltnissen auf gesamtgesellschaftlicher Ebene und im schulischen Kon-
text. Aulerdem setzten sie sich mit ihren eigenen Identititen und Gruppen-
zugehorigkeiten auseinander.
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Tab. 1: Seminarplan des Anti-Bias-Seminars an der Leibniz Universitit
Hannover im WiSe 2021/22 (eigene Darstellung)

Freitag, 21.01.22 Samstag, 22.01.22 Freitag, 11.03.22 Samstag, 12.03.22
- Grundlagen zur
Informations-
verarbeitung im
- Ankommen: Gehirn
Organisatori- - Implicit Ele}s: _ Austausch iiber o
sches, Erwar- Der Implicit = . . Privilegien,
o 3 Studienleistung .
tungen, Be- Association ) .. Macht & Dis-
- [ Diskriminie- L.
firchtungen & Test 80 . kriminierung
. . 2 rung: Verschie- . .
Ziele - Der Anti-Bias- | & im schulischen
. S dene Ebenen
Inhaltlicher Ansatz o . . Kontext
_— . (3 Reflexion (eige- o
Einstieg: Na- - Vorurteile & 5 Sy Diversitatssen-
. & ner) Diskrimi- . ..
mensgeschich- Stereotype: nieruneserfah- sible Praxis in
ten, Identitaten Eine Einord- & der Schule
rungen
& Gruppenzu- nung
gehorigkeiten | - Privilegien,
strukturelle
Diskriminie-
rung & Macht

Der Fokus des Seminars lag insbesondere auf einer tiefgehenden Selbstre-
flexion im Sinne einer Reflexiven Handlungsfahigkeit, die es ermdglicht,
bestehende gesellschaftliche Machtverhdltnisse und kollektive Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsmuster zu hinterfragen, die hdufig zu sozia-
ler Ungleichheit fithren. Dazu wurden viele Phasen der Reflexion in Form
von Gespréchen, Reflexionstagebiichern oder Briefen an sich selbst durch-
gefiihrt. Interaktive Methoden wie der Privilegienlauf (z. B. Liebscher &
Fritzsche, 2010, S. 189) oder die Durchfithrung des Implicit Association Tests
(Project Implicit, 2011) gaben zusatzlichen Raum fiir (Selbst-)Reflexion.

Schliellich wurden Handlungsmdoglichkeiten fiir eine diskriminierungs-
kritische und vorurteilsreflektierte Schule erarbeitet. Dies geschah vor dem
Hintergrund des in Kapitel 2 beschriebenen strukturellen Spannungsver-
héltnisses von Inklusion und Exklusion, in dem sich die Institution Schule
befindet.

Die Evaluation des Seminars zeigt positive Riickmeldungen seitens der
Studierenden, die auf eine einsetzende Selbstreflexion schlieffen lassen und
gleichzeitig die Notwendigkeit eines solchen Seminar deutlich machen.
Dabei zeigt sich in den Reflexionen der Studierenden insbesondere eine Be-
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wusstwerdung der Relevanz und Wirkungsweisen von Machtverhiltnissen
und Diskriminierungen in Alltagssituationen. Die Studierenden beschrei-
ben dabei eine verinderte Wahrnehmung ihres (schulischen) Alltags im
Hinblick auf eine diskriminierungskritische Praxis.

3.2 Projektseminar: ,,Die Macht der Vorurteile®

Mit Lehramtsstudierenden des Fachs Sport wurde von den beiden Au-
tor:innen dieses Beitrags ein Projektseminar (4 SWS) mit dem Titel ,Die
Macht der Vorurteile im Wintersemester 2020/21 durchgefiihrt. Ziel des
Seminars war die Auseinandersetzung mit Diskriminierung, Stereotypen,
Vorurteilen und Machtverhaltnissen in Sport und Sportunterricht bei einer
gleichzeitigen verstirkten Theorie-Praxis-Verkniipfung. Dabei wurden ent-
lang verschiedener Differenzlinien, insbesondere race, class, gender und
body, Diskriminierungsformen und -ebenen im Sport thematisiert. Die
konkreten Lernziele des Seminars sind die Folgenden:

1. Starkung der selbstreflexiven Auseinandersetzung mit Stereotypen und
Vorurteilen, sowie die situationsangemessene Einschitzung ihrer Aus-
wirkungen im sozialen und padagogischen Kontext.

2. Grundlagen vorurteilsreflektierter und diskriminierungskritischer Pad-
agogik kennenlernen und ihre Umsetzung reflektiert umsetzen.

3. Vertieftes Wissen tber theoretische Konzepte verschiedener Differenzli-
nien (race, class, gender, body etc.) und ihre sozialen Konstruktionspro-
zesse.

4. Erarbeitung einer klareren Vorstellung {iber Grundlagen sportwissen-
schaftlicher Forschung und das Vorgehen im eigenen (empirischen) For-
schungsprozess.

5. Kenntnisse {iber methodische Ansidtze erweitern und in der eigenen
Forschungsarbeit angemessen anwenden kénnen.

Neben der wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzung mit In- und Ex-
klusionsprozessen im Sport und dem Transfer zum Sportunterricht in em-
pirischen wissenschaftlichen Forschungsprojekten flossen in das Seminar
auch Elemente des Anti-Bias-Ansatzes ein. So wurde unter anderem ein auf
das soziale Feld des Sports angepasster Privilegienlauf (z. B. Liebscher &
Fritzsche, 2010, S.189) durchgefiihrt, die Studierenden setzten sich anhand
der Methode Powerflower (z. B. Liebscher & Fritzsche, 2010, S.198) mit
eigenen Privilegien und gesellschaftlichen Machtverhiltnissen auseinander
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und fiihrten selber den Implicit Association Test der Harvard University
(Project Implicit, 2011) durch, um ihre eigenen impliziten Denkmuster zu
erkennen. In Reflexionstagebiichern wurden die eigenen (Reflexions-)Er-
fahrungen im Rahmen des Seminars tiefergehend reflektiert.

Das Seminar wurde von den Studierenden mit eigenen empirischen
Forschungsprojekten abgeschlossen. Dabei vertieften sie ihre methodischen
Kompetenzen und fithrten unter anderem Interviewstudien, digitale Eth-
nographien und Fragebogenerhebungen durch. Die Forschungsprojekte be-
handelten unterschiedliche Themen, die die Studierenden selbst wihlten,
wie z. B.

- Inklusion im Handball

- Rassismusbewusstsein von Sportlehrkriften

- Einfluss von Vorurteilen auf den inklusiven Sportunterricht

- Diskriminierung von Madchen im Fuf3ball

- Homophobie im Sportunterricht

- Einstellungen von Sportlehrkriften gegeniiber devianten Korpern

- Mediale (Selbst-)Darstellung von Geschlechterdifferenzen im Boxsport

Die Forschungsthemen, das methodische Vorgehen sowie die konkreten
Fragestellungen wurden in Kleingruppen und anschliefend im Plenum
diskutiert und anschlieflend von den zwei Dozierenden weiter betreut.

Die Veranstaltungsevaluation ergab, dass 80 % der teilnehmenden Stu-
dierenden die Lehrveranstaltung weiterempfehlen wiirden. Inhaltlich posi-
tive Riickmeldung gab es insbesondere beziiglich der Themenwahl, die fiir
den Sportunterricht relevant erscheint:

Die Themen sind sehr spannend und man bekommt nochmal eine ganz
neue Perspektive auf das Thema ,Vorurteile” Ich habe mich vorher nicht so
viel mit dem Thema beschdftigt und denke, dass es mir dabei geholfen hat,
mich selbst und mein Verhalten zu reflektieren. (EvaSys, 2021, S. 8)

In diesem Ausschnitt aus der Lehrevaluation wird deutlich, dass die teil-
nehmende Person bei sich selbst eine einsetzende Selbstreflexion wahr-
nimmt, die sie als positiv bewertet. Das Seminar scheint hier der Férderung
der Reflexiven Handlungsfihigkeit zutraglich.

Allerdings gab es in dem (coronabedingt online durchgefithrten) Wahl-
pflichtseminar auch Verbesserungsvorschldge seitens der Teilnehmenden
und Kritik, wie das folgende Zitat zeigt:
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Meine Erwartungen wurden nicht erfiillt, weil viel Theorie abverlangt
wurde. Bei diesem Thema hatte ich mir mehr Diskussion iiber die eigene
Meinung erwartet und mehr Streitgesprich untereinander ohne immer die
richtigen Begriffe nutzen zu miissen. (EvaSys, 2021, S. 8)

Die teilnehmende Person kritisiert hier den Theorieanteil des Seminars
und wiinscht sich ,,mehr Streitgesprach® Die Einbettung (soziologischer)
Theorien in das Seminar sollte also noch verbessert werden. Dies ist ins-
besondere wichtig, da die diskutierten Themen héufig personlich oder
emotional aufgeladen sind - die Verkniipfung von Lebensrealitit der Stu-
dierenden und soziologischer Theorie sollte hier noch optimiert werden.
Auch kritisiert wurden die langen Onlinesitzungen - da das Seminar laut
Priifungsordnung vier Semesterwochenstunden umfasst, dauerten die ein-
zelnen Sitzungen fiir die Studierenden ungewohnt lang. Dabei ist zu beto-
nen, dass die Onlinedurchfithrung des Seminars der Pandemiesituation
und den geltenden Hygienebestimmungen geschuldet war. Idealerweise
sollte ein solches Seminar in Prasenz durchgefiihrt werden. Fiir eine erneu-
te Durchfithrung gilt es, die Kritik der Studierenden zu beriicksichtigen
und die Sitzungen ggf. aufzuteilen oder mehr Pausen einzufiigen.

Als methodisch besonders zutrdglich fiir den eigenen Reflexions- und
Bewusstwerdungsprozess bewerteten die Studierenden die praktischen
Ubungen wie den Privilegienlauf und das Reflexionstagebuch. Aus Perspek-
tive der Dozierenden waren auch die intensiven Diskussionsphasen und
die empirischen Forschungsprojekte zutréglich fiir die Forderung der Re-
flexiven Handlungsfahigkeit. Allerdings gilt es hier, noch mehr auf den
Wissensstand und die Lebenswelt der Studierenden einzugehen und ,wis-
senschaftliches Arbeiten’ in seiner Sinnhaftigkeit noch greifbarer fiir die
Teilnehmenden zu gestalten. Dies sollte bei einer erneuten Durchfithrung
des Seminars berticksichtigt werden.

4. Fazit

Die Ergebnisse des praxeologischen Forschungsprojekts im Sportunterricht
(2) legen nahe, dass im Sportunterricht Differenzordnungen beziiglich ver-
schiedener Differenzlinien (re-)produziert werden. Im Sportunterricht zei-
gen sich diese u. a. durch das externe Referenzfeld des Leistungssports mit
seiner selektierenden Logik (Sieg — Niederlage) verstirkt. Auch wird deut-
lich, dass strukturell bedingte Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmus-
ter bei Sportlehrkriften, die zum selektierenden und damit exkludierenden
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Moment der Schule beitragen, fortgeschrieben werden. Dem sollte im
Sinne einer inklusiven Bildung und zur Gewihrleistung von Chancenge-
rechtigkeit entgegengewirkt werden. Entsprechend zeigen die Forschungs-
ergebnisse die Notwendigkeit fiir eine tiefergehende Forderung Reflexiver
Handlungsfahigkeit im Lehramtsstudium.

Die beiden exemplarisch dargestellten Seminare fiir Lehramtsstudieren-
de (3) kdnnen - ausgehend von den Ergebnissen der praxeologischen For-
schung - die Reflexive Handlungsfahigkeit von Lehramtsstudierenden for-
dern. Insbesondere in Bezug auf eine (selbst-)reflexive Auseinandersetzung
mit Diskriminierung, Privilegien, Stereotypen, Vorurteilen und strukturel-
len Machtverhdltnissen auf persénlicher und gesellschaftlicher Ebene sind
derartige Seminare sinnvoll und notwendig, wie u. a. die Lehrevaluationen
gezeigt haben. Dabei konnen soziologische Forschungsarbeiten, wie die
dargestellte, helfen, ein vertieftes Verstindnis {iber Wirkungsmechanismen
sozialer Praktiken und gesellschaftlicher Machtverhéltnisse zu erlangen.

Eine dauerhafte Implementierung derartiger Seminare im Lehramtsstu-
dium ist also nicht nur wiinschenswert, sondern auch notwendig, um eine
vertiefte Selbstreflexion der angehenden Lehrkrifte zu bewirken. Damit
kann ein Beitrag zu mehr Chancengerechtigkeit an der Schule geleistet wer-
den. Dennoch bleibt kritisch anzumerken, dass die dargestellten Exklusi-
onsprozesse im schulischen Kontext in ihrer Gesamtheit strukturell bedingt
sind und sich entsprechend auch nur so in Ganze auflgsen lieflen.
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Universitat Hannover

Tjark Neugebauer, Rolf Werning, Tabea Taulien & Sarah Dannemann

1. Einleitung

Ausgehend von der in den UNESCO-Leitlinien benannten Zielsetzung
fur inklusive schulische Bildungsprozesse sind Veranderungen im deut-
schen Bildungssystem angestofen worden: ,,(T)he requirement for inclusive
schools to educate all children together means that they have to develop ways
of teaching that respond to individual differences and that therefore benefit
all children® (UNESCO, 2009, S.9). Ein so konzeptualisierter inklusiver
Unterricht erfordert eine Zusammenarbeit von Sonderpadagog:innen und
Fachlehrer:innen, deren universitiare Bildungswege relativ getrennt vonein-
ander verlaufen. Im Sinne einer die Heterogenitit der Schiiler:innen positiv
anerkennenden Schul- und Unterrichtskultur wird die Vorbereitung von
Lehramtsstudierenden auf ein wertschidtzendes und an den individuellen
Bediirfnissen und Ressourcen orientiertes padagogisches und fachdidakti-
sches Handeln als zentrale interdisziplinar zu bearbeitende Aufgabe fiir
die Lehrer:innenbildung angesehen (z. B. Dannemann & Neugebauer,
2022). Neben Prozessen der Differenzierung und Individualisierung, die
als eine wesentliche Grundlage fiir subjektive Sinnzuschreibungen und
Verstehensprozesse (Duit et al., 2012) sowie den Abbau von Lernbarrieren
(Rose et al., 2014) gelten, werden Partizipation und Teilhabe als Ziele und
Merkmale von inklusivem Unterricht hervorgehoben (Werning, 2019). Die
hiermit verbundenen strukturellen professionsbezogenen Verschriankungen
und Spannungsfelder zwischen den disziplindren Perspektiven erfordern
Formate der universitiren Lehrer:innenbildung, in denen die theorie- und
schulpraxisbezogenen Bearbeitungen und Aushandlungsprozesse der betei-
ligten Gruppen derart gerahmt werden, dass die Entwicklung einer koope-
rativen Ausrichtung und Arbeitsstruktur moglich wird.
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In diesem Beitrag wird ein an der Leibniz Universitat Hannover (LUH)
fakultdts- bzw. lehramtstibergreifend entwickeltes Seminarkonzept! fiir Stu-
dierende des gymnasialen Lehramts mit dem Unterrichtsfach Biologie und
Studierende des sonderpidagogischen Lehramts mit dem Forderschwer-
punkt Lernen (F6S Lernen) vorgestellt und diskutiert?. Leitgedanke fiir
die konzeptionelle Entwicklung des Seminars war es, Lehramtsstudierende
mit unterschiedlichen Studienprofilen dazu anzuregen, sich im Kontext ge-
meinsamer unterrichtsbezogener Forschungsprojekte mit fachdidaktischen
und (sonder-)padagogischen Gestaltungsfragen, Konzepten und Herausfor-
derungen eines inklusiven Unterrichts auseinanderzusetzen. Damit wer-
den zugleich erste Erfahrungen mit dieser spezifischen interdisziplindren
Begegnung moglich, die Kooperationspotenziale eréffnen konnen. Fiir
das Seminar lassen sich Momente einer interdisziplindren Relationierung
strukturell zweifach bestimmen: 1) auf Ebene der das Seminar rahmen-
den Kooperation zwischen den Dozent:innen, die als Vertreter:innen von
zwei Disziplinen primir die Entwicklung des Seminarkonzepts und die
theoretischen Seminarbeitrdge prigen und 2) auf Ebene einer gemeinsa-
men Anndherung der Studierenden an inklusive Unterrichtsgestaltung bei
der Bearbeitung des gemeinsamen Forschungsprojekts. Im Vergleich zur
Vielfalt der an der ersten Phase der Lehrer:innenbildung beteiligten Diszi-
plinen erfolgt hierdurch eine Fokussierung. In diesem Beitrag werden zu-
néchst die Seminarkonzeption und wesentliche Aspekte der Durchfiithrung
dargestellt, wobei die beiden beschriebenen interdisziplindren Relationie-
rungsmomente auf Ebene der Dozent:innen und Studierenden als zentrale
Bezugspunkte genutzt werden. Ausgehend von einer kurzen Diskussion der
(Forschungs-)Erfahrungen zu interdisziplindren Lehrformaten an der LUH
werden hochschuldidaktische Ansatzmdéglichkeiten fiir eine inklusionssen-
sible interdisziplindr orientierte Lehrer:innenbildung skizziert.

1 Die Konzeptentwicklung wurde im Rahmen der Férderlinie Innovation plus des
Landes Niedersachsen (2. Forderphase) gefordert (Fordernummer 091). Die geplante
Durchfithrung musste durch die Einschrankungen wihrend der Corona-Pandemie
stark verdndert werden. Insbesondere die forschende Annaherung an inklusiven Unter-
richt musste entfallen. Den gemeinsamen Bezugsrahmen bildete die methodengeleitete
Analyse von Planungsentwiirfen bzw. Unterrichtsmaterial.

2 Die Idee der gemeinsamen Seminargestaltung baut auf der Kooperation der Arbeitsbe-
reiche Biologiedidaktik (IDN) und Inklusive Schulentwicklung (IfS) innerhalb der
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung zum Unterrichtspraktikum (Masterphase) auf.
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2. Konzeption eines interdisziplindren forschungsorientierten Seminars zur
Anbahnung Reflektierter Handlungsfihigkeit

Eine zentrale Referenz fiir die Konzeption des interdisziplindren Seminars
bildeten das Leitbild der Reflexiven Handlungsfihigkeit an der LUH (Gil-
len, 2015; Dannemann et al., 2019; Neugebauer et al., 2023a) und die darin
eingelagerten Grundprinzipien praxisbezogener Theoriebildung, kooperati-
ver Professionalisierung und Reflexivitdt (Gillen, 2015). Diese werden fiir
die Konkretisierung und Verkniipfung einer biologiedidaktischen und einer
sonderpéadagogischen Perspektive herangezogen. Das Seminar bestand aus
zwei nacheinander stattfindenden Blocken mit Schwerpunkten auf diszi-
plinspezifischen Theorien und einer Feldphase im Sinne des Forschenden
Lernens. Die Vorbereitung auf die studentische Forschungsphase erfolgte in
vier disziplin- und themenspezifischen Abschnitten:

1. Kooperation von Lehrpersonen als Kernelement und Gestaltungsprinzip
fiir inklusiven Unterricht

2. Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al., 1997)

3. Universal Design for Learning (Rose et al., 2014)

4. Methoden qualitativer Sozialforschung (z. B. Qualitative Inhaltsanalyse)

2.1 Praxisbezogene Theoriebildung: Bezugsmomente fiir einen inklusiven
Unterricht

Ausgehend von der Figur einer Dualitit von Theorie und Praxis sind fiir
(angehende) Lehrer:innen Relationierungen und Beziige zwischen diesen
Bereichen konstituierend (zur Ubersicht: Rothland, 2020). Im Kontext der
universitiren Lehrer:innenbildung konnen diese zugespitzt mit der vielfach
beschriebenen Forderung vieler Studierender nach mehr (Schul-) Praxis
im Studium (Hascher, 2011) umrissen werden, worin sich eine fehlende be-
rufsbezogene Relevanzwahrnehmung der theoretischen Studieninhalte aus-
driicken kann (u. a. Wenzl et al., 2018). Mit dem Prinzip einer praxisbezoge-
nen Theoriebildung wird das In-Beziehung-Setzen fiir die universitare Leh-
rer:innenbildung als ,Theoriebildung durch Praxisverstehen® (Gillen, 2015,
S.15) konzeptualisiert, als eine ,rekonstruktiv-reflexive Auseinandersetzung
mit Praxis im Kontext von fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und
bildungswissenschaftlichen Theoriebestinden® (Gillen, 2015, S.16). Daran
anschlieflend wird fiir das hier beschriebene interdisziplindre Seminar die
Komplexitit der Relationierungsanforderungen an die Studierenden noch
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gesteigert, da fiir eine subjektive Positionierung neben der Auseinander-
setzung mit den theoretischen und den normativen Bezugssystemen beider
Disziplinen zudem eine metatheoretische Qualitét erforderlich wird.

Der biologiedidaktische Fokus liegt auf dem Modell der Didaktischen
Rekonstruktion (Kattmann et al., 1997). Eine konstruktivistisch orientierte
Grundannahme des Modells ist, dass die Strukturierung von Unterrichtsge-
genstinden eine zentrale fachdidaktische Aufgabe darstellt (Kattmann et
al., 1997). Hierfiir ist eine Relationierung von lebensweltlichen und fachlich
reflektierten Perspektiven erforderlich, wenn subjektiv bedeutsames Verste-
hen als Bildungsziel angestrebt werden soll. Damit werden die Perspekti-
ven der Schiiler:innen fiir die Didaktische Strukturierung von Unterricht
als gleichwertig zu den fachwissenschaftlichen angesehen, da sie u. a. als
ynotwendiger Ausgangspunkt des Lernens aufgefasst werden (Kattmann
et al,, 1997, S.12). Ein besonderer Fokus im biologischen bzw. im naturwis-
senschaftlichen Bereich wird auf die empirische Analyse der Schiiler:innen-
vorstellungen (z. B. Gropengiefler, 2007) gelegt, deren Bedeutung fiir das
Verstehen im Kontext der Biologie seit den 1970er Jahren beforscht wird.
Hierbei hat sich fiir biologische Themen gezeigt, dass Schiiler:innenvorstel-
lungen individuell sehr verschieden sein kénnen (Kattmann, 2015). Das
Modell kann sowohl zur Konstruktion von Unterrichtsgegenstdnden, me-
thodischen Zugéngen und begriindeten Zielentscheidungen herangezogen
werden, als auch zur Analyse und Reflexion von Lerngelegenheiten und
Unterrichtshandeln. Entsprechend bilden rekonstruierende Analysen sub-
jektiver Verstehensprozesse und (Re-)Konstruktionsprozesse biologischer
Fachlichkeit die wesentlichen Untersuchungsaufgaben im Kontext des Mo-
dells. Im Kontext eines inklusiven Unterrichts kann das Modell der Didak-
tischen Rekonstruktion einen Rahmen fiir die Erweiterung von Bildungs-
chancen darstellen, indem 1) differenzierende individualisierte und soziale
Lerngelegenheiten gestaltet (bzw. analysiert) werden, 2) Diagnosen der Ver-
stehensprozesse von Schiiler:innen fiir die Unterrichtsgestaltung und -refle-
xion herangezogen werden und 3) iiber die Konstruktion des Unterrichts-
gegenstands angestrebt wird, fiir alle Schiiler:innen mit ihren subjektiv
unterschiedlichen Vorstellungsweisen Zuginge fiir ein Verstehen fachlich
geklarter — unter Riickgriff auf Klafki (1970) - elementarer Kernkonzepte
anzubieten, die eine Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen ermdglichen
kénnen. Im Seminar erfolgt die forschende Auseinandersetzung mit Praxis
orientiert am Modell der Didaktischen Rekonstruktion {iber die Analyse
von Unterrichtsplanungen und -materialien, bei denen didaktische Struk-
turierungsentscheidungen bezogen auf die Konstruktion von Fachlichkeit
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und Schiiler:innenvorstellungen analysiert und mit Blick auf die normati-
ven Prinzipien inklusiven Unterrichts diskutiert werden kénnen.

Um die mogliche Diskriminierung und Bildungsbenachteiligung zu mi-
nimieren und die Bildungschancen und die soziale Teilhabe zu maximie-
ren (Werning, 2019), wurde aufbauend auf die biologiedidaktische Rekon-
struktion der Blick auf genuin sonderpiddagogische Fragestellungen und
Aufgaben gelenkt, die sich in inklusiven Settings (auch weiterhin) aus
der Zustindigkeit fiir spezifische Personengruppen mit spezifischen Be-
diirfnissen einer besonderen Unterstiitzung in Bildungs- und Erziehungs-
prozessen (siehe auch Biewer, 2009) ergeben. Als eine Moglichkeit zur
barrierearmen Gestaltung des gemeinsamen Unterrichts von Schiiler:innen
mit und ohne Forderbedarf wird exemplarisch auf das Universal Design
for Learning (UDL) (Rose et al., 2014) eingegangen, wie es aktuell als
inklusionspadagogisches Konzept in der Lehrer:innenbildung diskutiert
wird (Werning & Neugebauer, 2020). Handlungsleitend beim UDL ist,
dass unterschiedliche Lernvoraussetzungen und Lernwege von Beginn an
in die Unterrichtsplanung einbezogen werden, anstatt zunéchst fiir eine:n
fiktive:n Durchschnittsschiiler:in Unterricht vorzubereiten und nachtrig-
lich individuelle Losungen oder spezialisierte Lernangebote fiir z. B. Schii-
ler:innen mit sonderpiadagogischem Unterstiitzungsbedarf zu erarbeiten.
Vielmehr geht es um die Bereitstellung von Lehr-Lern-Arrangements, die
angesichts ihrer hohen Adaptivitit den individuellen Bedarfen aller Schii-
ler:innen gerecht werden (Leifl, 2022). Das Arbeiten am gemeinsamen
Lerngegenstand im inklusiven Unterricht (Schliiter et al., 2016) nach dem
UDL soll durch die Beachtung von drei neurowissenschaftlich begriindeten
Prinzipien realisiert werden: (1) Bereitstellung verschiedener Darbietungs-
formen zur Présentation von Inhalten; (2) Angebot verschiedener Wege zur
Informationsverarbeitung und zur Darbietung von Lernergebnissen; (3)
Bereitstellung verschiedener Impulse zur Férderung von Lernmotivation
und Lernengagement (Meyer et al., 2014). Indem im Sinne einer Demo-
kratisierung von Bildungsprozessen (Schiitt & Gewinn, 2018) im UDL
Wahlmoglichkeiten eréffnet werden, konnen die Lernenden weitgehend
selbststindig diejenigen Alternativen auswéhlen, die ihren Lernpotenzialen
am ehesten entsprechen (Schliiter et al., 2016). Das UDL minimiert damit
stigmatisierende Effekte von unterrichtlichen Differenzierungsmafinahmen
und erhalt zugleich hohe Leistungserwartungen fiir alle Lernenden auf-
recht (Rose et al., 2014). Fiir die gemeinsame Forschungsarbeit konnen die
Studierenden die Grundprinzipien des UDL heranziehen und Unterrichts-
materialien nach der Umsetzung dieser Gestaltungsprinzipien analysieren,
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um daran anschlieflend Vorschldge fiir verschiedene Lernvoraussetzungen
und multiple Lernwege zu entwickeln.

2.2 Kooperative Professionalisierung als Gestaltungsprinzip fiir
interdisziplindre Lehrer:innenbildung

Die fiir das Lehramtsstudium konstituierende Verflochtenheit der Fachwis-
senschaften, der Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften wird im
Prinzip der kooperativen Professionalisierung aufgegriffen und versteht die
disziplindre Vielfalt als Chance (Gillen, 2015, S.16) fiir die Professionalisie-
rung angehender Lehrer:innen in der universitiren Phase der Lehrer:in-
nenbildung. In der Leitidee der kooperativen Professionalisierung schlagen
sich verschiedene Ansitze zur Professionalisierung bzw. Lehrer:innenpro-
fessionalitdt — strukturtheoretisch, kompetenzorientiert sowie berufsbiogra-
fisch - nieder, die im Leitbild der Reflexiven Handlungsfihigkeit einbezo-
gen werden (Gillen, 2015; Dannemann et al., 2019; Neugebauer et al.,
2023a). Fir die Studierenden stellt kooperative Professionalisierung eine
individuelle Entwicklungsaufgabe dar, die mit Blick auf die (Berufs-)Bil-
dungsbiografie von angehenden Lehrer:innen lingsschnittlich angelegt ist.
Institutionell umschreibt kooperativ in diesem Kontext die fiir Kooperation
leitende Idee der ,konstruktiven Zusammenarbeit zwischen Organisations-
einheiten zur Erreichung gemeinsamer Ziele“ (Kullmann, 2016, S.334).
Die an der Lehrer:innenbildung beteiligten Institutionen und Disziplinen
konnen diesen Prozess jeweils disziplinspezifisch unterstiitzen. Aus dieser
Perspektive stellt sich kooperative Professionalisierung als Querschnittsauf-
gabe dar, bei der die lehrer:innenbildenden Disziplinen z. B. durch die Be-
arbeitung von spezifischen Differenzlinien (u. a. Neugebauer et al., 2023a)
wie Behinderung (Neugebauer et al., 2023b), Geschlecht (Schafferschik et
al., 2023) oder Mehrsprachigkeiten (Binanzer et al., 2023) zum Austausch
bzw. zur gegenseitigen Bezugnahme in den jeweiligen Lehrveranstaltungen
aufgefordert sind.

Die Konzeption des interdisziplindren Seminars greift die Figur der
kooperativen Professionalisierung auf und erweitert das Grundmotiv um
die interdisziplindre Seminargestaltung, womit das Attribut kooperativ zum
grundstdndigen Gestaltungsprinzip wird: Die Grundidee der disziplindren
Vielfalt als Chance weiterfithrend kooperieren die Fachdidaktik Biologie
und die Sonderpiadagogik (Férderschwerpunkt Lernen), wodurch es insti-
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tutionell zu einer (inter-)disziplindren lehramtsiibergreifenden Vernetzung
innerhalb der Lehrveranstaltung kommt.

Um die Lehrveranstaltung gemeinsam verantworten zu konnen?, sind
die Dozierenden der beiden Institute zur Zusammenarbeit im Sinne einer
kokonstruktiven Arbeitsbeziehung (Grosche et al., 2020) aufgerufen. Diese
Struktur kann angelehnt an das im schulischen Kontext diskutierte Kon-
zept der Unterrichtsteams (Eschelmiiller, 2013) als kleinere Organisations-
einheit fiir eine konstruktive Kooperation von Lehrpersonal bezeichnet
werden. Bei der gemeinsamen Seminarentwicklung agieren die Dozieren-
den als ,professionelle Lerngemeinschaften’ (Eschelmiiller, 2013). Eine Vor-
aussetzung fiir diese Zusammenarbeit ist ein geteilter Norm- und Werteka-
non in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitit und Inklusion (Werning,
2022). Die Verantwortlichkeit fiir die einzelnen Theorieblocke wurde unter
den Dozierenden aufgeteilt. Diese Aufteilung der Seminargestaltung lehnt
sich an klassische Modelle des Team-Teachings (z. B. Friend & Cook,
2010) - wie sie auch fiir die Gestaltung inklusiver schulischer Bildungspro-
zesse diskutiert werden (Werning, 2018) — an, wobei die Konzeption an
die besonderen Bediirfnisse der universitiren Lehrer:innenbildung anzu-
passen ist (siehe hierzu auch Labede et al. in diesem Band): Wahrend
ein:e Dozierende:r die inhaltliche Verantwortung fiir die Seminargestaltung
tibernimmt, agiert der:die Kolleg:in in der Rolle einer:s ,disziplinfremden
Moderators:in. Als Moderator:in fillt dem:der beobachtenden Dozieren-
den die Aufgabe zu, Fragen und Impulse aus seiner disziplinspezifischen
Perspektive zu formulieren und damit zum einen Anschlussmoglichkeiten
fur die Studierenden (der eigenen Disziplin) zu erdfinen und zum ande-
ren die disziplinspezifische Perspektive als Erganzung und Impuls an den
Beitrag des:der anderen Dozierenden heranzutragen. Die beteiligten Dozie-
renden der beiden Disziplinen werden durch diese Verschrankung zu Re-
prasentant:innen von zwei lehrer:innenbildenden Disziplinen, sodass die
jeweils referierenden Dozierenden mit der disziplinspezifischen Perspektive
des:der kooperierenden Gegeniibers interagieren konnen. In ihrem Agie-
ren und Aushandeln kénnen sie als Rollenvorbilder fiir interdisziplindre
Zusammenarbeit rezipiert werden.

In der Seminarphase kommen verschiedene Formen der studentischen
Zusammenarbeit zum Finsatz, wobei darauf geachtet wurde, dass die
Gruppen lehramtsiibergreifend zusammengesetzt waren. Auf der studen-

3 Zur Gestaltung kooperativer Lehrveranstaltungen in der universitiren Lehrer:innen-
bildung siehe auch Labede et al. in diesem Band.
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tischen Peer-Ebene soll somit wahrend verschiedener Arbeitsphasen ein
Austausch entstehen, der auf individueller Ebene zur Irritation eigener
Orientierungen beitragen und somit auf struktureller Ebene die kooperati-
ve Professionalisierung innerhalb des Seminarverlaufs unterstiitzen kann.
Wihrend der Forschungsphase wurden die Studierenden in Kleingruppen
individuell beraten, so dass auch Erfahrungen mit weiteren Kooperations-
varianten wie Station Teaching (Friend & Cook, 2010) gemacht werden
konnten. Somit nimmt die Forschungsphase sowohl strukturell als auch
erfahrungsbezogen eine besondere Stellung innerhalb des Seminars ein,
da sich hier gegenstandsbezogen mit einzelnen Seminarinhalten vertieft
auseinandergesetzt und interdisziplindre Kooperation erlebt werden konn-
te. Sowohl fiir Dozierende als auch Studierende erdffnet sich - auf unter-
schiedlichen Ebenen - ein Erfahrungsraum, der Méglichkeiten bietet, sich
sowohl mit Planungs- als auch mit Gestaltungsfragen zu befassen und
damit gemeinsame Reflexionsanldsse anzuregen.

2.3 Reflexion: Irritationsanldsse in studentischen Forschungsprojekten als
Zugang zu inklusivem Unterricht

Unabhingig von den verschiedenen theoretischen Zugéngen wird Reflexion
ein besonderer Stellenwert beim Aufbau padagogischer Professionalitit und
im péadagogisch professionellen Handeln (Hicker, 2017, S.22) zugeschrie-
ben. Deshalb bildet Reflexion im Leitbild der Reflexiven Handlungsfihigkeit
die dritte Sdule der Lehrer:innenbildung in Hannover (Gillen, 2015; Dan-
nemann et al., 2019; Neugebauer et al., 2023a) und stellt ein konstituieren-
des und verbindendes Merkmal in der Lehrer:innenbildung an der LUH
dar (Neugebauer et al., 2023a). Reflexion ist ,als ein besonderer Modus
des Denkens“ zu betrachten (Héacker, 2017, S.23, Hervorhebung i. O.). Als
normatives Ziel soll dieser Modus im Lehramtsstudium (Heinrich et al.,
2019) angebahnt werden, wobei durch unterschiedliche theoretische Fokus-
sierungen innerhalb der Lehrer:innenbildung disziplindr unterschiedliche
Perspektiven auf Unterricht eingenommen werden. Die sich ergebende
multiparadigmatische Grundstruktur erfordert das — von Heinrich et al.
(2019) als Meta-Reflexion bezeichnete - Vermégen, iiber das eigene Denken
und Wissen nachzudenken und aus unterschiedlichen Blickwinkeln auf
relevante Fragestellungen fiir Lehrer:innenhandeln im Unterricht blicken
zu konnen (Heinrich et al., 2019).
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Innerhalb des gemeinsamen Seminars sollten die Studierenden insbeson-
dere durch die Relationierung der Perspektiven der beiden Bezugsdiszipli-
nen zur Reflexion angeregt werden. Zwar wurde wihrend der theoretischen
Einfiihrungsblocke auch die Bedeutung des Lernens in sozialen Kontex-
ten aus einer kompetenzorientieren Perspektive betont, aber insgesamt
fokussierte das Seminar durch die eigenstindige Auseinandersetzung mit
einer Forschungsfrage in interdisziplinaren Kleingruppen die Reflexion der
sozialen Wirklichkeit (strukturtheoretische Perspektive). In der Auseinan-
dersetzung wihrend der empirischen Forschungsphase sollte durch die
interdisziplindre Zusammenarbeit versucht werden, ,einen Beitrag zur Her-
ausbildung eines (selbst-)reflexiven, wissensbasierten Habitus zu leisten®
(Helsper, 2016, S.104), damit angehende Lehrer:innen - insbesondere im
Kontext inklusiver Lerngruppen - dafiir sensibilisiert werden, den Zwén-
gen der Praxis ,nicht mehr oder weniger blind“ (Helsper, 2016, S.104)
zu folgen. Im Kontrast zur ingenieuralen Wissensanwendung ist das Leh-
rer:innenhandeln vom Umgang mit Unsicherheit geprégt, weshalb das
~wissenschaftlich-reflexive Wissen von Professionellen vom ingenieuralen
Wissenstypus® (Helsper, 2016, S.107) zu unterscheiden ist. Uber eine dis-
tanzierende forscherische Perspektive auf verschiedene Aspekte inklusiven
Fachunterrichts im Unterrichtsfach Biologie konnen die Studierenden der
Fachdidaktik doménenspezifische Expertisen im Bereich der Biologie so-
wie der Biologiedidaktik und die Studierenden des sonderpddagogischen
Lehramtes neben der Expertise aus dem jeweiligen Unterrichtsfach eine
besondere Forder- und Unterstiitzungsperspektive einbringen. Wéhrend
der Forschungsphase kann ein diskursiver Austausch entstehen, der Anlés-
se fiir die Formulierung und Irritation der subjektiven Perspektiven auf
Unterrichtsaspekte und deren inklusiven Anspruch bietet. Es wird méglich,
eine von der eigenen Person weitgehend distanzierte und abstrahierende
Haltung einzunehmen, wodurch eine personliche Betroffenheit, wie sie
beziiglich des eigenen Unterrichts entstehen kénnte, reduziert wird und
neue Handlungsmoglichkeiten erschlossen werden kénnen. Damit entste-
hen Momente fiir Professionalisierungsprozesse — hier insbesondere fiir
das kritische Reflektieren von Unterricht sowie fiir kooperatives interdiszi-
plindres Arbeiten. Es wird versucht hieriiber sowohl eine berufspraktische
als auch eine forschend-distanzierte Professionalisierung im Sinne der Aus-
bildung eines doppelten Habitus (Helsper, 2001, 2016) anzuregen.

In der Forschungsphase konnten die Studierenden orientiert am hoch-
schuldidaktischen Konzept des forschenden Lernens (Huber, 2009) eigene
Forschungsfragen aus den Themenfeldern Kooperation, Didaktische Re-
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konstruktion oder UDL entwickeln und selbstindig verfolgen. So haben
die Studierenden wihrend des Forschungsprozesses bspw. folgende Schwer-
punkte in Kleingruppen bearbeitet:

- Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Wiinsche zur Kooperation von
Gymnasiallehrer:innen und Sonderpadagog:innen

- Analyse der Unterrichtsziele im vorliegenden Unterrichtsentwurf in Be-
zug auf die Ergebnisse einer Didaktischen Rekonstruktion eines biolo-
gischen Phanomens, davon ausgehende Diskussion der Potenziale und
Grenzen des Modells zur Planung eines differenzierenden Unterrichts

- Ausdifferenzierung von Unterrichtsmaterial auf der Grundlage des UDL-
Konzepts im Anschluss an eine inhaltsanalytische Auseinandersetzung
mit Unterrichtsmaterial zum Thema ,Forensik’

Mit der interdisziplindren Zusammensetzung der studentischen Arbeits-
gruppen wurde die Zielsetzung verfolgt, dass die Studierenden beide Per-
spektiven in allen Phasen des Forschungsprojekts einbringen und dariiber
eine theoretische und unterrichtsmethodische Auseinandersetzung mit bei-
den Bezugsfeldern unter dem gemeinsamen Fokus auf inklusiven Unter-
richt erfolgen kann. Orientiert an Hubers (2009) Konzeption des forschen-
den Lernens entsprechen die Projekte einem vollstindigen Forschungszy-
klus und zielen auf kognitive, emotionale und soziale Erfahrungen bei der
forschenden Auseinandersetzung mit einem unabgeschlossenen Problem.
Huber (2003) weist darauf hin, dass sich Lernsituationen im Studium bie-
ten miissen, ,in denen die eigene Wahl und Strukturierung einem nicht
abgenommen ist, in denen Interessen vertieft verfolgt werden konnen,
in denen man sich mit anderen verstindigen oder zusammentun muss®
(Huber, 2003, S. 25). Diese Situationen konnen neben der forschenden Aus-
einandersetzung auch zur Entwicklung einer individuell auszupriagenden
reflexiven Haltung beitragen (Fichten, 2010) und Anlésse zu einer Etablie-
rung dieser im Sinne eines professionellen Habitus darstellen.

3. Potenziale interdisziplindrer Lehrformate fiir eine inklusionssensible
Lehrer:innenbildung

Als Leitbild fiir die universitdre Lehrer:innenbildung kann das Konzept der
Reflexiven Handlungsfihigkeit nicht nur eine Orientierung fiir die Gestal-
tung der ersten Phase bieten, sondern auch Leitideen fiir die Konzeption
einer diszipliniibergreifenden Seminarkonzeption im universitdren Kontext
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darstellen. In Bezug auf eine inklusionssensible Lehrer:innenbildung erge-
ben sich aus der Zusammenarbeit tiber disziplindre und lehramtsbezoge-
ne Grenzen hinweg sowohl fiir Studierende als auch fiir Lehrende aus
verschiedenen Lehrer:innenbildungsbereichen spezifische Bildungs- und
Professionalisierungspotenziale: Zentrale Dimensionen eines inklusiven
Unterrichts, wie die Bedeutung subjektiver (gegenstandsbezogener) Sinn-
zuschreibungen von Lernenden, der Abbau von (mdglichen) Lernbarrie-
ren und eine Individualisierung von Lehr- bzw. Lernprozessen kénnen
durch eine wechselseitige Bezugnahme aus den jeweils disziplinspezifischen
Perspektiven in ihrer Vielfalt und Bedeutsamkeit forschend erschlossen
und vertieft diskutiert werden. Die unterschiedlichen disziplinspezifischen
Perspektiven erweitern dabei zum einen die Moglichkeiten fiir ein koopera-
tives padagogisches und fachdidaktisches Handeln im Umgang mit Hetero-
genitdt. Zum anderen konnen sie Impulse fiir Irritationen und (meta-)refle-
xive Auseinandersetzungen mit Lehr- und Lernprozessen fiir Studierende
und Dozierende darstellen. Durch die Teilung des Seminars in eine theo-
retische und eine forschungsorientierte Phase ergibt sich ein besonderer
Zugang zum Verstandnis und zur Gestaltung inklusiven Unterrichts, der
durch die interdisziplindre Zusammensetzung der Forschungsteams eine
reflexive Auseinandersetzung mit den subjektiven und disziplindren Per-
spektiven befordern kann.

Mit Blick auf die darin eingelagerte Idee einer doppelten Professionali-
sierung (Helsper, 2001) stellt sich im Anschluss an die gemeinsame Semi-
nargestaltung die Frage einer empirischen Erforschung, um die sozialen
Praktiken der Studierenden fiir die Weiterentwicklung des hochschuldi-
daktischen Formats einbeziehen zu kénnen. Eine solche wissenschaftliche
Begleitforschung wurde innerhalb der zweiten Forderphase der Qualitdts-
offensive Lehrerbildung an der LUH zu kooperativen Praktikumsformaten
entwickelt und umgesetzt (Labede & Neugebauer, 2020; Koch et al., 2022;
Dannemann & Neugebauer, 2022). So zeigte sich beispielsweise in der
Rekonstruktion interdisziplindrer studentischer Planungsgesprache im Un-
terrichtspraktikum fiir die gemeinsame Gestaltung naturwissenschaftlichen
Unterrichts durch Studierende im M. Ed. fiir die Lehrimter Gymnasium
und Sonderpadagogik, dass die Studierenden zur Vermittlung zwischen
verschiedenen rollenformigen Anforderungen aufgerufen (Labede & Neu-
gebauer, 2020; Dannemann & Neugebauer, 2022) sind. Diese spezifische
Rollenauspragung umfasst auch die Entwicklung eines disziplindr begriin-
deten Selbstverstindnisses (Dannemann & Neugebauer, 2022). Wenn hier-
bei allerdings die Betonung der Unterschiedlichkeit im Vordergrund steht,
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kann dies zu einer Verfestigung von rollenformig oder institutionell ge-
rahmten Differenzen fithren (Dannemann & Neugebauer, 2022). Wesent-
lich wire hier die (gleichzeitige) Hervorhebung des wechselseitigen Ergin-
zungspotenzials, um in einer kooperativen Zusammenarbeit die Vielfalt der
Aspekte eines inklusiven Unterrichts adressieren zu kdnnen.

Ausgehend von der Erprobung des interdisziplindren Theorie-Praxis-Se-
minars stellt sich mit Blick auf die Etablierung inklusionssensibler Formate
in der Lehrer:innenbildung an der LUH im Anschluss an die Qualitditsof-
fensive Lehrerbildung die Frage nach der strukturellen Verstetigung und
Verankerung. Die Fokussierung gemeinsamen (Fach-)Unterrichts aus einer
distanziert forschenden Perspektive und die gemeinsame Anndherung aus
unterschiedlichen disziplindren Perspektiven an Gegenstinde schulischer
Realitdt scheint hierbei sowohl fiir die Professionalisierung der Studieren-
den als auch fiir die Etablierung inklusionsorientierter Formate an der
Universitdt ein vielversprechender Weg fiir die Lehrer:innenbildung zu
sein. Dabei stellt sich zundchst die Frage nach der Bedeutung und Ver-
ortung von Inklusion in der Lehrer:innenbildung, die aktuell noch pri-
mar als sonderpiadagogisches Spezifikum verhandelt wird. Damit stellen
Formate, wie sie in diesem Artikel vorgestellt wurden, Besonderheiten
im Lehramtsstudium dar. Orientiert an der umfassenden Bedeutung von
Inklusion im Sinne der UNESCO-Leitlinie ist hier ein Umdenken und
Umstrukturieren erforderlich. Fir die universitire Lehrer:innenbildung
bietet eine an der (berufs-)biografischen Entwicklung der (angehenden)
Lehrer:innen orientierte curriculare Etablierung verschiedener interdiszi-
plindrer Formate aus unserer Sicht grofles Potenzial fiir Professionalisie-
rungsprozesse. Ausgehend von Seminaren bzw. Seminarsitzungen, in denen
Theorie-Praxis-Relationierungen gemeinsam diskutiert werden, tiber eine
forschend-distanzierte Auseinandersetzung in Projekten und in kooperativ
angelegten (Unterrichts-)Praktika konnten sich Studierende verschiedener
Lehramtsstudiengédnge mit dem Gegenstand und dem Handlungsfeld einer
inklusiven Schul- und Unterrichtskultur sowie der Perspektivenvielfalt in
der Lehrer:innenbildung auseinandersetzen.
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Bildungsaufgaben im frithen Mathematiklehramtsstudium:
Subjektwissenschaftliche Rekonstruktion von
Méoglichkeitsraumen

Sarah Khellaf & Reinhard Hochmuth

1. Einleitung

Dieser Beitrag baut auf Erfahrungen auf, die am Institut fiir Didaktik
der Mathematik und Physik (IDMP) der Leibniz Universitit Hannover
im Rahmen eines mehrere Jahre andauernden Design-Based Research!
Projektes (ab hier: DBR-Projekt) gesammelt wurden. Das Teilprojekt des
Projektes Leibniz-Prinzip? aus der Forderlinie Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung wurde bereits im Jahr 2015 initiiert und in der zweiten Forderphase
des Leibniz-Prinzips ab 2020 weitergefithrt. In der ersten Antragsphase
wurde ein theoretisches Framework erarbeitet, das sowohl die Idee der
Reflektierten Handlungsfihigkeit als Ziel der Lehrer:innenbildung fiir den
lokalen Arbeitsbereich ausscharft, als auch a priori Designprinzipien fiir die
Entwicklung spezieller mathematikdidaktischer Aufgaben formuliert.> Auf
Basis dieser theoretischen Vorarbeiten wurde die Veranstaltung Einfiihrung
in die Mathematikdidaktik konzipiert (und seitdem weiterentwickelt), im
Rahmen derer {iber die zwei Bewilligungsphasen hinweg verschiedenartige
Veranstaltungselemente erprobt und evaluiert wurden (bzw. werden).

Der folgende Text fithrt in Abschnitt 2 zundchst ausgewahlte Elemente
der subjektwissenschaftlichen Theorie des Lernens (Holzkamp, 1993) als
theoretischen Hintergrund und Rahmen ein (2.1), und beschreibt sodann
das tibergeordnete Professionalisierungsziel der Reflektierten Handlungsfa-

1 Zum methodologischen Rahmen des Design-Based Research konsultiere man Texte
von Prof. Gabi Reinmann (etwa Reinmann, 2019).

2 https://www.Ise.uni-hannover.de/de/lse/projekte/qualitaetsoffensive-lehrerbildung/pr
ojekt-leibniz-prinzip/ (abgerufen am 11. Mai 2023).

3 Die theoretische Basis hierfiir lieferten die subjektwissenschaftliche Theorie des Lernens
nach Holzkamp (1983, 1993), die Anthropologische Theorie der Didaktik (Chevallard,
1992), welche speziell fiir den Bereich Mathematikdidaktik hilfreiche Theorieelemente
bereitstellt, und im Bereich der Professionalisierungstheorien die Strukturtheorie nach
(Oevermann und) Helsper (2011) sowie die Kompetenztheorie nach Baumert & Kunter
(2006).
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higkeit sowie drei damit zusammenhiangende, fiir die Projektveranstaltung
und ihre Zielgruppe relevante Bildungsaufgaben (2.2). Im Anschluss (Ab-
schnitt 3) werden die sich darauf beziehenden drei Hauptaktivititen des
DBR-Projektes vorgestellt, die die jeweiligen Bildungsaufgaben adressieren.
Hierbei handelt es sich um:

1. Die Ausrichtung der Kursorganisation an subjektwissenschaftlich fun-
dierten Gestaltungsideen und die Untersuchung der Passung dieser Or-
ganisation zu den von der Lerngruppe wahrgenommenen und kommu-
nizierten Bediirfnissen sowie den Rahmenbedingungen des Lehr-Lern-
Settings.

2. Die Gestaltung eines digitalen und praxisbezogenen Aufgabenformats
fiir Lehramtsstudierende.

3. Die Gestaltung spezieller mathematikdidaktischer Aufgaben, die mit
Blick auf mathematische Inhalte Diskrepanzerfahrungen* ermoglichen
bzw. anregen sollen.

Die zu den drei Aktivitdten gehorenden Abschnitte sind 3.1 bis 3.3. Im Fazit
(Abschnitt 4) werden die Befunde mithilfe der subjektwissenschaftlichen
Theorie des Lernens eingeordnet.

2. Theoretische Hintergriinde
2.1 Zur subjektwissenschaftlichen Theorie des Lernens

Bereits frith im Projektverlauf wurde die subjektwissenschaftliche Theorie
des Lernens (Holzkamp, 1993) als Basistheorie fiir das Projekt ausgewdhlt.
Die in dieser Theorie entwickelten psychologischen Konzepte trugen we-
sentlich zur Formulierung einer Ratio fiir die Gestaltung diverser Kursele-
mente bei. Ferner ist die Theorie mit einer didaktischen Programmatik
verkniipft, welche normative Zielrichtungen aufzeigt. Die fiir diesen Beitrag
relevanten Konzepte und Ideen werden nun skizziert.

Die kritische Psychologie — und somit auch die darauf basierende sub-
jektwissenschaftliche Theorie des Lernens — begreift ,menschliches Han-
deln® - und somit auch Lernen - als ,generell im Medium eines ,Begriin-
dungsdiskurses geschehend (Holzkamp, 2004, S.30). Dies macht Lern-
griinde zu einer zentralen zu betrachtenden Kategorie. Konsequenterweise

4 Dazu mehr in Abschnitt 2.
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bietet Holzkamps Lerntheorie (1993) Begriffe und Konzepte zur Analyse
von Lerngriinden bzw., anders formuliert, vorfindlicher ,Interessenlagen’
beim Lernen.> Die Grundlage fiir Lernhandlungen (im Sinne der Theorie)
ist die , Antizipation der Handlungsmdglichkeiten des Lerngegenstands®
(Holzkamp, 1987, S.20), welche gewissermaflen die inhaltliche Dimensi-
on des Lernproblems adressiert und thematische Lerngriinde liefert. Des
Weiteren muss ein:e Lernende:r aber auch iiber Moglichkeiten verfiigen,
sich den Lerngegenstand anzueignen (etwa geeignete Lernstrategien oder
Lernprinzipien kennen etc.) sowie sich letztlich fiir die Umsetzung von
Lernhandlungen entscheiden.

Uber das Konzept der Lerngriinde hinaus stellt die Theorie auch Be-
schreibungsbegrifte fiir Lernprozesse bereit. Fiir diesen Text relevant ist das
Konzept der Diskrepanzerfahrung: dieser Terminus referiert auf die sub-
jektive Erfahrung der Unzulanglichkeit des bisher erreichten Wissensstan-
des® bei dem Versuch der Bearbeitung bzw. Bewiltigung eines Handlungs-
problems. Eine Diskrepanzerfahrung kann somit als Lerngrund fungieren
und die Spezifizierung eines Lernanliegens motivieren.

Als wichtiges programmatisches Element wurde Holzkamps Kritik an
institutionellen Lehr-Lern-Verhiltnissen beriicksichtigt, welche sich mit
dem ,Widerspruch zwischen dem allgemeinen Lebenswert des Lernens und
dem ambivalenten Zwangscharakter vieler seiner konkreten Erscheinungs-
formen und Erfahrungsweisen (Holzkamp, 1987, S. 6) befasst:

Der Einzelne sieht sich mithin angesichts jeder — ob nun fremdgesetzten
oder selbstgewéhlten — Lernanforderung einer Situation gegeniiber, in
welcher sein Interesse am Lerngegenstand auf komplexe, widerspriichli-
che und mystifizierte Weise mit herrschenden Interessen verflochten ist.
(Holzkamp, 1987, S. 6)

2.2 Reflektierte Handlungsfahigkeit & damit zusammenhéngende
Bildungsaufgaben

In Ruge et al. (2019) wurden mittels subjektwissenschaftlicher Reinterpre-
tation die beiden Professionalisierungstheorien der Struktur- und Kompe-

5 Wir wollen in diesem Beitrag etwas allgemeiner von ,Interessenlagen’ sprechen und
auf die Einfithrung der Unterscheidung von expansiven und defensiven Lerngriinden
verzichten. Bei Interesse konsultiere man Ruge et al., 2019 fiir einen Kurziiberblick,
oder Holzkamp, 1983, 1993 fiir eine ausfiihrliche Erlauterung.
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tenztheorie in einem gemeinsamen Theoriegebdude integriert und auf die-
ser Basis eine handlungsbezogene Formulierung der Reflektierten Hand-
lungsfahigkeit als Ziel der Lehrer:innenbildung entworfen:

Reflektierte Handlungsfihigkeit soll [...] sowohl die personale als auch
die situationale Seite subjektiv verfiigbarer Bedeutungsanordnungen mit
einbeziehen. Die in diesem Konzept angedachte Entwicklungsperspekti-
ve zielt auf eine Erweiterung des Moglichkeitsraumes des handelnden
Subjektes. In der universitiren Phase dieser Entwicklung liegt der Fo-
kus auf einer Erweiterung des subjektiven Bedeutungshorizontes durch
wissenschaftliche Erfahrungen. Eine solche Entwicklung erfordert eine
Uberwindung kognitiver und emotional-motivationaler Hiirden. (Ruge
etal., 2019, S.126, Hervorhebung i. O.)

In Ruge et al. (2019) referiert der Begriff der wissenschaftlichen Erfahrung
auf Bachelard (1978). Die ebenfalls in Ruge et al. (2019) formulierten De-
signprinzipien® sind jedoch auch anschlussfahig an die Idee der Meta-Refle-
xivitat, die in Cramer et al. (2019) expliziert und sowohl von Heinrich et
al. (2019) als auch von Neugebauer et al. (2023) aufgegriffen wird. Letztge-
nannter Beitrag entwickelt das Projektleitbild der Reflektierten Handlungs-
fahigkeit (insbesondere fiir den erziehungswissenschaftlichen Bereich) zur
Reflexiven Handlungsfihigkeit mit einem Fokus auf Heterogenitatssensibili-
tit weiter. Gemein ist allen genannten Ansitzen die Uberzeugung, dass es
ein Ziel des universitiren Teils der Lehrer:innenbildung sein muss, eine
Auseinandersetzung mit verschiedenen, fiir die Lehrer:innenbildung rele-
vanten (wissenschaftlichen) Theorien anzustoflen und das Erlernen eines
sinnvollen Umgangs mit Multiperspektivitit zu unterstiitzen. Die Annahme
(bzw. Feststellung), dass dies mitunter auch emotional anstrengend fiir
Lernende sein kann, wird von Cramer et al. (2019, S. 416) geteilt.

Vor dem Hintergrund der globalen Zielsetzung der Reflektierten Hand-
lungsfahigkeit entwickelten sich im Teilprojekt der Mathematikdidaktik die
folgenden drei Bildungsaufgaben zu den zentralen Betdtigungsfeldern des
Projektkurses, auf die sich die Kursentwicklung konzentriert:

6 Designprinzip 1 empfiehlt die Anregung von Verstehens- und Vergleichsprozessen ver-
schiedener Bedeutungsanordnungen (Ruge et al., 2019, S.128), Designprinzip 2 betont
die Wichtigkeit des Anbietens von ,Techniken des Hinterfragens von Bedeutungsanord-
nungen und subjektiven Bedeutungshorizonten® (Ruge et al., 2019, S. 129, Hervorhebung
S.K.&R.H.).

92



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Bildungsaufgaben im frithen Mathematiklehramtsstudium

1. Die Durchsetzung eigener Lernanliegen gegeniiber strukturell und insti-
tutionell verankerten, konkurrierenden Zielsystemen.

2. Die Differenzierung (teils naiver) eigener Vorstellungen bzgl. des Lehr-
berufs und bzgl. der Zielsetzungen des universitdren Teils der Lehrkraf-
teausbildung.

3. Die Beantwortung der Frage, wie die Inhalte mathematischer Fachveran-
staltungen mit dem angestrebten Beruf der Mathematiklehrkraft zusam-
menhéngen.

Der Terminus Bildungsaufgabe referiert hier zuallererst auf eine Aufgabe
aus Sicht der Bildungsinstitution: Bildungsaufgabe 3 ist ein Spezifikum
der Mathematikdidaktik und wird dort unter der Bezeichnung doppelte
Diskontinuitit breit diskutiert (Ableitinger et al., 2013). Bildungsaufgabe
2 ist ein im gesamten Bereich der Lehrer:innenbildung vieldiskutierter
Themenkomplex (siehe Abschnitt 2.1 in Khellaf & Hochmuth, 2022). Bil-
dungsaufgabe 1 wurde im Rahmen der Evaluation der Veranstaltung als
relevant identifiziert und steht sowohl mit der Holzkampschen Kritik an
institutionellen Lehr-Lern-Verhiltnissen (Holzkamp, 1992, 1993), als auch
mit der Idee vom ,,Schiilerjob“ bei Breidenstein (2006) bzw. mit dem darauf
aufbauend von Martens & Asbrand (2021) ausdifferenzierten ,,Lernhabitus
der Aufgabenerledigung” (Martens & Asbrand, 2021, S.63) in engem Zu-
sammenhang.

Das tibergeordnete Professionalisierungsziel der Reflektierten Hand-
lungsfahigkeit legt nahe, in der Lehre fiir das Mathematiklehramt die
Bewiltigung der drei genannten Bildungsaufgaben zu unterstiitzen. Einer-
seits werden sich Studierende frither oder spiter mehrheitlich mit den
genannten Bildungsaufgaben konfrontiert sehen - etwa weil die aktuelle
strukturelle Verfasstheit der Lehrer:innenbildung diese Probleme inhérent
aufwirft (besonders 1. und 3.) oder weil zumindest einige der lehrer:innen-
bildenden Institutionen diese Aufgaben explizit an Studierende herantragen
(vor allem 2. im Bereich Pddagogik bzw. Erziehungswissenschaft). Anderer-
seits ist zu beobachten, dass viele Studierende des Mathematiklehramts
bereits zu Beginn ihres Studiums auf die ein oder andere Weise ,mit den
genannten Bildungsaufgaben befasst® sind und diese somit auch aus Sicht
der Studierenden bedeutsame Problematiken darstellen (siehe Abschnitt 3).

Unterm Strich geht es bei der Forderung Reflektierter Handlungsfahig-
keit im DBR-Projekt somit darum, sowohl die Moglichkeitsraume der
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Bildungsinstitution” als auch die auf das Lernen bezogenen Mdglichkeits-
rdaume der Studierenden auszuloten, zu charakterisieren und letztendlich
Gestaltungsmaglichkeiten fiir die Projektveranstaltung bzw. allgemeiner fiir
universitire Lehrangebote zu finden, in denen sich Studienanfénger:innen
ausgehend von ihren Bediirfnissen und Fragen den drei oben genannten
Bildungsaufgaben zuwenden konnen.

3. Die drei Hauptaktivititen des DBR-Projektes
3.1 Die (methodische) Kursorganisation

Zielsetzung (der Kursgestaltung): Mit Blick auf die Kursorganisation stand
die Frage im Vordergrund, wie man die Lehr-Lern-Umgebung gestalten
konnte, damit Lernende, die eigenen Lerninteressen nachgehen mdochten,
dies moglichst ,gut’ tun konnen.® ,Gut’ meint in diesem Fall, dass die Lern-
umgebung genug und addquate Unterstiitzung bietet und dass Raum fiir
selbstgesteuertes Lernen, fiir individuelle Lernpfade und -entscheidungen
besteht. Kurzum: Es soll fiir die Kursteilnehmenden ein mdglichst grofier
Méglichkeitsraum zur Beschéftigung mit den Kursinhalten geschaffen wer-
den.

Gestaltungsmafinahmen: Dieses Ziel sollte durch folgende Mafinahmen
erreicht werden:

- Beriicksichtigung der Heterogenitit der Lerngruppe: Erméglichung der
Partizipation am Kurs auf verschiedenen Niveaustufen und mit unter-
schiedlichen Zielsetzungen durch Angebote zur Verbesserung der Le-
se- und Schreibkompetenz (insbesondere auch fiir Nicht-Muttersprach-
ler:innen), ein vielfaltiges freiwilliges Ubungsprogramm zur Unterstiit-
zung bei der Erarbeitung von Veranstaltungsthemen und der abzugeben-
den Leistungen, sowie Lesestoff und weiterfithrende Informationen fiir

7 Damit sind sowohl die gestalterischen Spielraume (also Potenzielles), als auch bereits
hergestellte Lehr-Lern-Rdume und deren spezifische Méglichkeiten und Beschrankun-
gen (also Tatsichliches) angesprochen.

8 Lerninteresse bzw. thematische Lerngriinde aufseiten der Lernenden werden also
vorausgesetzt bzw. unterstellt. Die beiden folgenden Projektaktivititen befassen sich
hingegen mit der ,Kultivierung® von Lerninteresse in Bezug auf lehramtsspezifische
Inhalte einerseits (Abschnitt 3.2) und mathematikspezifische Inhalte andererseits (Ab-
schnitt 3.3).
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Interessierte (z. B. zu mathematischen Themen oder zur Textsatzsoftware
LaTeX).

- Ermdglichung einer reinen Online-Teilnahme am Kurs (besonders von
Berufstatigen genutzt).

- Reduktion der ,institutionellen Repressalien auf ein Minimum - ganz
im Geiste von Holzkamps Kritik an institutionalisierten Lehr-Lern-Ver-
héltnissen (Holzkamp, 1992). Das heifit Leistungsnachweise oder Anwe-
senheit werden nur verlangt, wenn dies fiir die Zusammenarbeit im
Kurs unabdingbar ist oder Studierende mehrheitlich im Lernprozess
unterstiitzt oder eine institutionsseitige Verpflichtung (etwa laut Modul-
priifungsordnung) besteht, entsprechende Leistungen zu erheben.

Im Zuge der Digitalisierung des Kurses im Jahr 2020 wurden zunichst
moglichst viele Freiheiten gewdhrt: viele der Lernangebote waren freiwillig;
fiir die Pflichtleistungen bestand Wahlfreiheit bzgl. der Themen; von allen
zwolf im Kurs angebotenen Themen konnten drei ausgewdhlt und dann
zur Erlangung von Studien- und Priifungsleistung tiefergehender erarbeitet
werden.

Forschungsprojekt: In einer explorativen Interviewstudie auf Basis einer
von Helmut Ittner adaptierten Variante der Dokumentarischen Methode
(siehe Ittner, 2016, 2017, 2020) wurde untersucht, wie die Teilnehmenden
die entwickelten Lernangebote in ihren Lernprozess einbinden. Zu diesem
Zweck wurde im Veranstaltungsdurchlauf 2019/20 eine Reihe von leitfaden-
gestiitzten Interviews mit insgesamt sechs Kursteilnehmenden gefiihrt. Alle
Teilnehmer:innen nahmen an den ersten drei Interviews in der vierten
bzw. fiinften, in der zehnten und in der 14. Veranstaltungswoche des ersten
Semesters teil. Drei der sechs Teilnehmer:innen nahmen auflerdem an
einem vierten Interview nach dem zweiten Kurssemester (August & Sep-
tember) teil. Die Analyse der Interviews hat zum Ziel, ,Partizipationsmodi’
zu rekonstruieren, die bei Ittner Positionierungen genannt werden: ,Posi-
tionierungen werden gefasst als iiber konkrete Handlungssituationen hin-
weg (relativ) stabile Verbindungen von selektierten und reinterpretierten
Bedeutungen und Handlungsbegriindungen bezogen auf einzelne themati-
sche Aspekte spannungsvoller Handlungssituationen® (Ittner, 2017, S.119).
In unserem Fall werden Lerngriinde (im Kontext der Projektveranstaltung)
fokussiert, innerhalb des Mathematiklehramtsstudiums als ,spannungsvol-
ler Handlungssituation®

Forschungsergebnisse: Eine in Veréffentlichung befindliche Teilauswer-
tung zeigt, dass die Gewahrung von Freiheiten - speziell was Leistungs-

95



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Sarah Khellaf & Reinhard Hochmuth

oder Beschiftigungsnachweise anbelangt — vor dem Hintergrund der insti-
tutionellen Rahmenbedingungen, in die die Projektveranstaltung eingebet-
tet ist, fiir manche Studierende auf spezifische Weise problematisch wurde.
So konnte es vorkommen, dass vorliegendes Lerninteresse nicht in Lern-
handlungen umgesetzt wurde, weil konkurrierenden Interessenlagen der
Vorzug gegeben wurde. Zu diesen gehorte zum einen das Interesse am
Erwerb institutioneller ,Belohnungen’ fiir Arbeitsverhalten bzw. -ergebnisse,
mit anderen Worten Leistungspunkte / ECTS-Punkte. Diese Interessenla-
ge korrespondiert mit der Prasenz eines universitiren (und gesellschaftli-
chen) Disziplinierungssystems®, welches Sanktionen bei Nichterwerb der
tiir den Abschluss erforderlichen Leistungspunkte in der dafiir angedachten
Zeit androht (Nicht-Erwerb des Abschlusses, erschwerter oder ginzlich
verwehrter Zugang zum Lehrberuf).l® Zum zweiten scheint speziell das
Fach Mathematik mit seiner Kultur des ,Lernens im Gleichschritt® vor
dem Hintergrund des o. g. Disziplinierungssystems einen nicht nachlas-
senden Lerndruck zu erzeugen (Kollmer et al., 2021), der es (jedenfalls
subjektiv) nicht erlaubt, auch nur temporir einem anderen Fach grofiere
Aufmerksambkeit zu schenken als absolut nétig. Dariiber hinaus beforder-
ten, zum dritten, bestimmte Eigenschaften der digitalen Lernumgebung das
Priorisieren des ECTS-Erwerbs: die (vermeintlich) dauerhafte (jahrelang)
und stindige (rund um die Uhr) Verfiigbarkeit der Kursmaterialien hebelt
einige ,Motivationsfaktoren® aus, die laut Interviewmaterial relevant fiir
manche Studierende sind. So verringert sie die ,FOMO® (fear of missing
out) und ermdglicht den Gedanken, man konne sich die Materialien ja
auch noch ,spiter’ (z. B. in den Semesterferien) ansehen, welcher zur Beru-
higung eines schlechten Gewissens aufgrund des Beiseite-Schiebens aktuel-
ler Lerninteressen dienen kann. Aufgrund dieser Umstande bzw. aufgrund
der unter diesen Umstanden nicht verwirklichten Lerninteressen resultierte
fiir manche Kursteilnehmer:innen eine Unzufriedenheit mit dem eigenen
Lernergebnis.

Konsequenzen (fiir die Kursgestaltung): Um es diesen Teilnehmenden
besser zu ermdglichen, ihren Lerninteressen nachzugehen, wurden ver-

9 Zur Kritik am disziplinierenden Charakter schulischer Lehr-Lern-Umgebungen siehe
Holzkamp, 1992, 1993.

10 Es wurden aber auch weitere, individuelle Griinde fiir die Priorisierung des ECTS-
Erwerbs gegeniiber eigenen Lerninteressen genannt, die in den generellen Lebens-
umstdnden der Interviewpartner:innen griindeten, wie etwa Zeitknappheit durch
einen Nebenjob und der gleichzeitige Wunsch, ,endlich einen richtigen Job zu haben’
(ergo ,schnell fertig zu werden®).
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starkt ,Geriiste’ in den Kurs eingebaut, die die Entscheidung fiir bestimmte
Lernhandlungen erleichtern sollen:

- Angabe von Lernzielen zu jedem Thema: Dieses Element war bereits vor
2020 im Kurs vorhanden und wird laut Interviewmaterial von manchen
Studierenden als Orientierung genutzt. Die Lernziele sind als Kompeten-
zen formuliert (,,Sie konnen ...“) und dienen didaktisch vor allem dazu,
die Arbeit mit z. T. recht langen und komplexen Fachtexten einzugrenzen
und zu fokussieren.

- Aufteilung des Lernmaterials in Lerneinheiten mit zugehorigem Arbeits-
plan: Die ca. zwdlf Kursthemen wurden gleichméflig auf sechs Lernein-
heiten verteilt. Die jeweiligen Lerneinheiten werden nach und nach frei-
geschaltet und geben dadurch eine Orientierung bzgl. des erwarteten Ar-
beitstempos. Die Arbeitspldne in jeder Lerneinheit geben eine Reihe an
Arbeitsauftragen vor, die die Erreichung der themenbezogenen Lernziele
beférdern sollen, innerhalb begrenzter Zeit erledigt werden kénnen und
bei der Erreichung der Studienleistung zumeist hilfreich, aber oft nicht
zwingend notwendig sind. Viele Studierende geben in Riickmeldungen
an, die Arbeitsplane zu nutzen (obwohl dort streng genommen mehr als
das zum Bestehen Notige gefordert wird).

- Kurztests zu jeder Lerneinheit: Ein Kurztest besteht aus einer Reihe
an Multiple-Choice Fragen, die wichtige Inhalte der Lerneinheit adres-
sieren, und ist seit dem Winter 2020/21 notwendig zum Bestehen des
Kurses. Das Hauptanliegen der Fragen ist kommunikativ: Durch die
Wahl der Fragen werden bestimmte Inhalte als wichtig ausgewiesen. Aus
diesem Grund zielen sie hdufig auf Transfer ab und sind daher eigentlich
schlecht fiir das Multiple-Choice-Format und nur bedingt zur Leistungs-
tberprifung geeignet; dem entgegenkommend ist die Bewertung eher
konstruktiv orientiert. Dariiber hinaus geben die Abgabetermine eine
zeitliche Taktung flir die Lerneinheiten vor. Die Fragen werden laut
Angaben Studierender auch dazu genutzt, das Lesen von Texten zu ori-
entieren.

3.2 Ein digitales & praxisbezogenes Aufgabenformat fiir
Lehramtsstudierende
Ausgangsproblem: Wie in Khellaf & Hochmuth (2022) im Rahmen einer

qualitativen Inhaltsanalyse von eingereichten Riickmeldungen und Refle-
xionen herausgearbeitet, besitzen typische Erstsemesterstudierende im Pro-
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jektkurs zum einen héufig ein eingeschrinktes bzw. einseitiges Bild vom
Lehrberuf und des damit verbundenen Titigkeitsprofils, zum anderen
scheint in der Lerngruppe die Idee verbreitet zu sein, dass das Vorhanden-
sein von ,Praxisbezug’ sich grundsatzlich positiv auf den Lernerfolg auswir-
ke (dhnlich dem Prinzip ,Learning by Doing‘). Das heif3t, dass (mit Blick
auf den Projektkurs) einerseits auf der Ebene antizipierter Handlungsmaog-
lichkeiten und damit verkniipfter Lerngegenstinde, andererseits auf der
Ebene der Lernprinzipien, die fiir diese Lerngegenstinde addquat erschei-
nen, Unterschiede zwischen den Einschitzungen von Studierenden und
Lehrenden bestehen.

Die Antizipation von in universitdren bzw. wissenschaftlichen Lerninhal-
ten beschlossenen Handlungsmoglichkeiten ist grundsatzlich nicht trivial.l
Der Bereich Lehrer:innenbildung besitzt jedoch die zusdtzliche Eigenart,
dass viele Studierende sehr gefestigte Ideen dariiber mitbringen, was zu
lernen sei, um ,eine gute Lehrkraft’ zu werden und an diesen im Verlauf
des Studiums auch festhalten. Dieses Phanomen ist in seiner Auspriagung
als studentischer Praxiswunsch weithin bekannt. Die Akzeptanz gegeniiber
professionalisierungs- oder lerntheoretischen Begriindungen fiir instituti-
onsseitig gesetzte Inhalte des Lehramtsstudiums ist unter den Teilnehmen-
den der Projektveranstaltung erfahrungsgeméfd gering. (Dies konnte unter
anderem daran liegen, dass das Fach Mathematikdidaktik verstarkt sehr
konkrete Erwartungen weckt.) Eine substantielle Begriindung fiir die Aus-
wahl von Kursinhalten und -aktivitdten ist unter diesen Bedingungen kaum
moglich.

Die eingeschrinkte Explizierbarkeit der didaktischen Ratio hinter der
Auswahl von Lehrinhalten reflektiert sich in einer Diskrepanz zwischen
den Lerngriinden, die Studierende selbst formulieren (kénnen), und Lern-
griinden, die die Bildungsinstitution und ihre Vertreter:innen fiir sinnvoll
erachten. Fiir Lehrende stellt sich die Frage, wie man die Lerninteressen der
Kursteilnehmenden ernst nehmen, ergo deren Uberzeugungen bzgl. gesell-
schaftlicher Handlungsmdglichkeiten aufgreifen kann, und gleichzeitig das
institutionsseitige Lehrangebot und dessen Lehrziele addquat didaktisch
begriindet.

Ziele (der Kursgestaltung): In Khellaf & Hochmuth (2022) werden zwei
Ansitze formuliert, mit dieser Problemkonstellation (, im Kern, der insti-
tutionell-gesellschaftlich bestimmten inneren Widerspriichlichkeit studen-

11 Siehe z. B. Bachelard, 1978.
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tischer Lerngriinde!?) umzugehen, die auch im Projektkurs verfolgt wer-
den: Einerseits sollen Kursinhalte und Lernangebote so gestaltet werden,
dass der von Kursteilnehmenden subjektiv wahrgenommene Praxisbezug
erhoht wird (wobei dies natiirlich so geschehen muss, dass die didaktischen
Ziele des Kurses weiterhin ohne Einschriankung verfolgt werden®). Dies
soll die Akzeptanz gegeniiber den Kursinhalten erhohen, denn auf Basis
des Lernprinzips ,Learning by Doing’ versprechen ,praxisbezogene‘ Inhalte
bessere Lerngewinne. Andererseits soll das Bild der Kursteilnehmenden
vom Lehrberuf erweitert werden, indem der Kurs das Sammeln solcher
(Praxis-)Erfahrungen erméglicht, auf denen aufbauend Studierende Lern-
anliegen formulieren kénnen, die vorher fiir sie sozusagen noch nicht vor-
stellbar (und somit auch nicht formulierbar) waren.

Gestaltungsmafinahmen: Um diese Zielsetzungen zu realisieren, wurde
im Projektkurs unter anderem auf ein in den Bildungswissenschaften ver-
breitetes Aktivititsformat zuriickgegriffen, in welchem Studierendengrup-
pen Veranstaltungssitzungen vorbereiten und halten. Dieses Format wurde,
wie in Khellaf & Hochmuth (2022) beschrieben, im Sommer 2020 digitali-
siert (Umsetzung auf ILIAS) und gestaltet sich nun, im Sommersemester
(SoSe) 2023, vom Ablauf her wie folgt:

1. Eine Studierendengruppe formuliert ein Lernziel und entwirft eine dazu
passende digitale Aufgabe fiir die anderen Kursteilnehmer:innen. Als
Hilfe stehen ein didaktischer Leitfaden zur Formulierung eines passen-
den Lernziels sowie Tipps zur Aufgabenerstellung zur Verfiigung.

2. Der Entwurf wird einmalig in einer Ubung diskutiert und weiterentwi-
ckelt. Danach stellt die Studierendengruppe ihre Aufgabe fertig und gibt
sie ab. Anschlieflend wird die Aufgabe online im Kurs bereitgestellt.

3. Eine als ,Partner:innengruppe‘ zugewiesene Studierendengruppe bear-
beitet die Aufgabe und gibt Feedback auf die Aufgabe anhand eines
Riickmeldebogens. Das Feedback wird in einer abschlieflenden Sitzung
mit den beiden Studierendengruppen gemeinsam besprochen.

Forschungsprojekt: Vom SoSe 2019 bis zum SoSe 2021 wurde jedes Semes-
ter Feedback zur Veranstaltung in Form von Fragebdgen eingeholt, die
auch Freitextfragen enthielten. In den anonymen Befragungen wurden

12 Siehe dazu die Ausfithrungen zur restriktiven Handlungsféahigkeit in Holzkamp, 1983.

13 Es soll hier die Erkenntnis beriicksichtigt werden, dass ein unbedachter Einsatz von
Praxiselementen sich unter Umstidnden auch negativ auf den Lernprozess auswirken
kann (siehe z. B. Hascher, 2012).
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schitzungsweise 150 verschiedene Personen befragt und insgesamt 214
Antworten gesammelt. Zur Auswertung der Freitextantworten wurde die
inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016,
S.97-121) herangezogen sowie das Programm MaxQDA 2020 verwendet.
Die Kodierung des Materials erfolgte tiberwiegend induktiv (bis auf weni-
ge, strukturierende Oberkategorien).

Forschungsergebnisse: Einerseits wurden aus den Daten einige bereits
genannte Erkenntnisse zum studentischen Diskurs um Praxisbezug heraus-
gearbeitet. Andererseits zeigte sich, dass man mit dem beschriebenen Auf-
gabenformat die beiden oben genannten Zielsetzungen verfolgen kann:
Zum ersten schreiben die Kursteilnehmenden dem Aufgabenformat einen
erhohten Praxisbezug zu. Zum zweiten kénnen Studierende beim Durch-
laufen des Formats tatsdchlich basale Erfahrungen im Bereich der Aufga-
bengestaltung machen. Fiir einige ist es etwa das erste Mal, dass sie gezielt
eine Aufgabe fiir einen Lehr-Lern-Kontext entwickeln. Auch die Erkennt-
nis, dass die Wahl der Formulierung der Aufgabenstellung ein nicht zu
unterschatzender und wichtiger Teil des Gestaltungsprozesses ist, oder
das Aufmerksam-Werden auf die Vielfalt digitaler Moglichkeiten bei der
Gestaltung von Lehrmaterial wurde von jeweils mehreren Studierenden
als Lernerlebnis benannt. Insofern erscheint die Annahme plausibel, dass
der Einsatz des Aufgabenformates den Vorstellungshorizont in Bezug auf
das Berufsfeld der Lehrkraft zumindest bei einigen Kursteilnehmenden
erweitert hat. (Khellaf & Hochmuth, 2022)

3.3 Mathematikaufgaben, die zum Nachdenken anregen

Ausgangsproblem: Mit dem Begriff doppelte Diskontinuitit wird das
Phinomen bezeichnet, dass viele Studierende mit dem Ziel (Mathema-
tik-)Lehramt keine oder nur wenige Verbindungen zwischen den Inhalten
universitdrer Mathematikveranstaltungen und ihrem spéteren Berufsziel
erkennen konnen (Hefendehl-Hebeker, 2013). Gleichzeitig haben bzw. ent-
wickeln Lehramtsstudierende hiufig ,keine belastbare, affektiv unterstiitzte
positive Beziehung zur Mathematik® (Pieper-Seier, 2002, S.396f., nach
Hefendehl-Hebeker, 2013, S. 4). Die Folge: Eine nicht unerhebliche Anzahl
Studierender stellt die Sinnhaftigkeit der Auseinandersetzung mit typischer-
weise als anspruchsvoll wahrgenommenen hochschulmathematischen In-
halten infrage und fiihlt sich gar in Teilen von der Institution Universitat
durch die hohen Leistungserwartungen im Fach Mathematik drangsaliert.
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Diese Studierenden kénnen kaum inhaltsbezogene Lerngriinde identifizie-
ren, die fir sie plausibel bzw. sinnvoll erscheinen - das Mathematikler-
nen findet unter Zwang und auf widerspriichliche Weise verflochten mit
Jherrschenden Interessen’ statt (siehe das Holzkamp-Zitat am Ende von
Abschnitt 2.1).

Ziele der Kursgestaltung: Um das beschriebene Problem zu adressieren,
wurden im DBR-Projekt mathematikdidaktische Aufgabenstellungen und
Materialien entwickelt, die die Relevanz ausgewiahlter hochschulmathema-
tischer Themen fiir die Arbeit von Mathematiklehrkréften thematisieren.
Dabei wird die Perspektive bzw. Erkenntnis der Anthropologischen Theo-
rie der Didaktik (ATD) (Chevallard, 1992) zugrunde gelegt, dass es sich
bei Hochschul- und Schulmathematik um zwei unterscheidbare Diskurse
handelt. Diese zusammenzubringen ist fiir Studierende eine nicht zu unter-
schitzende Anforderung, da sich bei genauerem Hinsehen teils erhebliche
Differenzen in Bezug auf Denkweisen und interessierende Fragestellungen
auftun. Ziele der Materialkonzeption sind vor diesem Hintergrund das
Aufzeigen von Diskursparallelen und -unterschieden, die Frage nach mogli-
chen (ggf. didaktischen) Griinden fiir beobachtete Differenzen sowie die
Untersuchung moglicher Implikationen der Beobachtungen fiir Fragestel-
lungen und Arbeitsanforderungen aus dem Berufsfeld der Lehrkraft. Dabei
soll die konkrete Gestaltung so erfolgen, dass Diskrepanzerfahrungen im
Sinne der subjektwissenschaftlichen Theorie des Lernens ermdglicht wer-
den.

Gestaltungsmafinahmen: Gestaltungsstrategien fiir Aufgaben mit dem
Ziel der Anregung von Diskrepanzerfahrungen werden in Ruge et al. (2019)
entwickelt; in Khellaf et al. (2021) werden die Perspektive der ATD sowie
ihre Anwendung in der Aufgabengestaltung genauer erldutert.

Kurzbeschreibung: Die Gestaltung von Lehrmaterial beginnt mit der
tiefgehenden Erarbeitung bzw. Kenntnis relevanter Wissensbestinde zu
einem mathematischen Thema aus Schule und Universitit und der Un-
tersuchung dieser Wissensbestinde auf Ahnlichkeiten und Unterschiede
hin (siehe z. B. Khellaf et al., 2021). Anschlieflend muss entschieden wer-
den, welche der Unterschiede man aus welchen Griinden als relevant fiir
Mathematiklehrende einstufen und daher thematisieren mdochte. Bei der
Gestaltung von konkretem Lernmaterial sollte dann ein geeigneter, vor dem
Hintergrund der Erkenntnisse aus Abschnitt 4.2 moglichst berufsfeldnaher
Authinger fiir das gewéhlte Thema gefunden werden (mit méglichst gro-
em vermuteten Diskrepanzerfahrungspotenzial - siehe Ruge et al., 2019).
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Das kann etwa eine Aufgabenstellung aus der Schule sein, ein schulisches
Lehrziel, ein (ggf. fiktives aber plausibles) Szenario aus dem Schulkontext
etc. (Starker mathematische Authidnger wiren z. B. ,erstaunliche® oder ,un-
erwartete’ mathematische Sachverhalte mit ausreichender Nahe zum Schul-
stoff, wie z. B. die Gleichheit 0,9 = 1.) Der Aufhinger liefert den roten
Faden fiir das Lehrmaterial, in welchem z. B. Vergleiche verschiedener
Lehrwerke aus Schule und Universitdt eine Rolle spielen kénnen. Eben-
so konnen in regelmifligen Uberarbeitungen des Lehrmaterials typische
Fehler bzw. Schwierigkeiten der Zielgruppe aufgegriffen und ins Material
eingearbeitet werden.!4

4. Zusammenfassung & Fazit

Behilt man den Fokus auf Lerngriinde aus Abschnitt 2 bei, so kann
man zusammenfassend feststellen, dass die in den Abschnitten 3.1 bis 3.3
beschriebenen Projektaktivititen jeweils Problemvariationen mit Bezug zu
den Lerninteressen Studierender adressieren:

1. Hinderung an der Verfolgung von Lernanliegen: Studierende haben eige-
ne (ggf. im Sinne der Lehr-Lern-Institution ,addquate‘) Lernanliegen,
kénnen diese aber aufgrund der Kontextbedingungen des Studiums (ge-
gen ihren eigenen Willen) nicht verfolgen.

2. Formulierung ,inaddquater Lernanliegen: Studierende formulieren zwar
eigene Lernanliegen, diese sind aber aus Sicht der Universitdt bzw. der
Lehrenden inadédquat.

3. Fehlen von Lernanliegen: Studierende sind nicht imstande, eigene Lern-
anliegen (hier: mit Bezug zu hochschulmathematischen Inhalten) zu
formulieren.

Diese drei ,Probleme’ kénnen mit Blick auf die Forderung Reflektierter
Handlungsfahigkeit als Beschrankungen des aufs Lernen bezogenen Mog-

14 Beispiele fiir Mathematikaufgaben, die zum Nachdenken anregen sollen, findet man
in Ruge et al,, 2019 und Khellaf et al., 2021. Ein weiteres Beispiel aus dem themati-
schen Bereich der Kurvendiskussion wird in Khellaf & Peters, 2022 erldutert und
auch in Ruge et al., 2021 erwihnt. Eine zugehérige Aufgabenstellung (Stand 2020)
kann unter folgendem Link heruntergeladen werden:
https://platinum.uia.no/download/io3-teaching-units-for-student-inquiry/luh-teachi
ng-units/

Weiteres (und aktuelles) Material soll im Zusammenhang mit der Dissertation der
Erstautorin veroffentlicht werden.
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lichkeitsraums Studierender aufgefasst werden (siche Abschnitt 2) und
liefern wichtige Hinweise bzgl. der Moglichkeiten der Bildungsinstitution
(und einzelner, ihr zugehoriger Akteur:innen), geeignete Mafinahmen zur
Unterstiitzung des Erkennens und Bearbeitens der drei Bildungsaufgaben
aus Abschnitt 2 auszuwihlen. Die Bemithungen des DBR-Projektes kreisen
in diesem Kontext zentral darum, eine Situation herzustellen, in der sinn-
volles und begriindetes Lernen im Sinne der Annahmen und Konzepte aus
Abschnitt 2.1 - also insbesondere an eigenen Lerninteressen orientiertes
Lernen - prinzipiell moglich wird. Dabei werden diverse, innerhalb des
Wirkbereichs des Lehrpersonals befindliche Mafinahmen umgesetzt, die zu
Beginn des Studiums verstarkt auf das Verstehen und Nachvollziehen der
Lerngriinde der Bildungsinstitution abzielen, um dadurch eine Ubernahme
als eigene Lerngriinde zu erméglichen (siehe 3.2 und 3.3).

Mit Blick auf den Moglichkeitsraum der Bildungsinstitution ist bemer-
kenswert, dass die drei identifizierten Probleme auf sehr unterschiedlichen
Ebenen im institutionellen Lehr-Lern-Kontext verortet sind: Problem 1
betrifft das universitire Lehr-Lern-Setting grundsatzlich, Problem 2 be-
schrankt sich auf den Bereich der Lehrer:innenbildung, wihrend Problem
3 sich innerhalb des Bereichs Lehrer:innenbildung auf das Fach Mathema-
tik beschriankt. Bildungsaufgaben 1 und 2 machen somit deutlich, dass
die Herstellung von giinstigen Lehr-Lern-Bedingungen ein fach- und insti-
tutionsiibergreifendes Anliegen ist, das durch Gestaltungsentscheidungen
in einzelnen Veranstaltungen nur in Ausschnitten verfolgt werden kann
und der Kollaboration zwischen allen fiir die Lehrer:innenbildung ver-
antwortlichen universitiren Akteur:innen bedarf. Doch selbst wenn sie
institutionsweit und kooperativ angegangen werden, sind Versuche der
Herstellung giinstiger Lehr-Lern-Bedingungen in Prozesse und Gegeben-
heiten verstrickt, die {iber einzelne Bildungsinstitutionen hinausreichen:
Es lasst sich aus einer einzelnen Institution heraus nur wenig Einfluss
darauf nehmen, mit welchen Vorerfahrungen, Erwartungen und Zielen
Studierende in Universititen eintreten, welche gesellschaftlichen Diskurse
- etwa um die Rolle der Universitit in der Lehrer:innenbildung - die
Erwartungen Studierender pragen, und welche Lebensumsténde Studieren-
de moglicherweise von der Verfolgung eigener Lernanliegen abbringen.
Eine Verstirkung der Kooperation zwischen verschiedenen universitiren
Akteure:innen im Bereich der Lehrer:innenbildung konnte dennoch mit
hoher Wahrscheinlichkeit eine Verbesserung der Lehr-Lern-Bedingungen
innerhalb von Universitaten bewirken, wahrend Phanomene, die auflerhalb
dieses Wirkbereichs liegen, zumindest diskutiert werden konnen.
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It's the linking, stupid! Theorie und Praxis produktiv verkniipfen
- ein Seminarkonzept fiir die Sprachdidaktik Deutsch

Benjamin Haag & Tabea Becker

1. Einleitung

Wer Lehramt studiert, hat in der Regel ein konkretes Berufsziel: Lehrer:in
werden - und hat damit die Praxis meist schon im Blick. Ein zu gerin-
ger Praxisbezug im Studium ist daher auch ein héufig vorgebrachter Kri-
tikpunkt der Studierenden. Statt jedoch Theorie (Studium) und Praxis
(Berufsfeld) gegeneinander auszuspielen, geht es im Rahmen der Qualitits-
offensive Lehrerbildung (QLB) an der Leibniz Universitit Hannover um
eine Verbindung der beiden. So heif3t es folgerichtig: Theoria cum praxi.
Forderung von Reflektierter Handlungsfihigkeit als Leibniz-Prinzip der Leh-
rerbildung. Im Rahmen des Handlungsfeldes 2! der QLB werden moderne
Lernformate entwickelt, deren Leitidee u. a. eine verbesserte Integration
von Theorie und Praxis ist. In diesem Beitrag wird ein Seminarkonzept
vorgestellt, das aus diesem Projekt erwachsen ist und seit mehreren Jahren
in der Sprachdidaktik Deutsch entwickelt und praktisch erprobt wird.

Vorausgeschickt sei, dass ein Konzept zur universitaren Theorie-Praxis-
Integration nicht statisch sein kann, da sich fachdidaktische Theorie und
auch schulische Praxis verandern. Gerade die Dynamik in den letzten
Jahren - z. B. durch Distanzlehre und Digitalisierung — hat dies wie unter
einem Brennglas sichtbar gemacht. So haben beispielsweise die Praxisantei-
le im Laufe unserer Seminarerprobungen deutlich an Raum gewonnen.
Darunter fallt z. B. die Gestaltung einer Lernplattform oder die Produktion
von Erklarvideos, um Studierende wiederum bei ihrer praktischen Arbeit
zu unterstiitzen.

1 Das Handlungsfeld 2 heifst Moderne Lernformate - digital, reflexiv, didaktisch struktu-
riert. Fokussiert werden diese drei Bereiche: adressatengerechte Begleitung von Prisenz-
und Selbstlernphasen, reflektierter Umgang mit eigenen Lehr- und Lernerfahrungen
und digitales Lehren erfahrbar machen. Zudem gibt es ein Wissenschaftliches Forum
als phaseniibergreifenden Kooperationsraum fiir Fragen der didaktischen Strukturierung
von Lehr-Lern-Formaten.
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Dass im Hinblick auf das sehr konkrete Berufsbild der Lehramtsstudie-
renden eine Verbindung von Theorie und Praxis relevant ist, liegt auf der
Hand. Wie aber sollte ein solcher Praxisbezug im Studium ausgestaltet
werden? Weiterhin stellt sich die Frage, inwiefern kann und soll an Univer-
sitdten — d. h. in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung - iiberhaupt
praktisch gearbeitet werden? Denn, so konnte man einwenden, praktische
Arbeit ist eher eine Aufgabe fiir die zweite Phase, das Referendariat. Im Fol-
genden soll kurz beleuchtet werden, was innerhalb des Seminarkonzeptes
unter Praxisrelevanz und Praxisbezug verstanden wird.

1.1 Praxisrelevanz

Die titelgebende Reflexive Handlungsfihigkeit bringt schon begrifflich eine
Verbindung von Theorie und Praxis zum Ausdruck. Die Ausgestaltung
dieser Verbindung wird in der Professionalisierungsforschung jedoch un-
terschiedlich gesehen. So schreibt z. B. Neuweg (2011, S. 23) dazu:

Soll ... der Begriff Studium seinen Sinn bewahren, sind Hintergrund-,
Bildungs- und Reflexionswissen zu vermitteln, Problemmodelle, die Fra-
gen zulassen, Deutungsschemata, die helfen, Wirklichkeit zu lesen. Das
hat, wenn es gut gemacht ist, ,praktische Relevanz’ — nicht, weil dadurch
unmittelbar ,Anwendbares’ erworben wiirde, das hernach durch ,Ubung‘
und ,Praxis’ zur ,Prozedur’ wird, sondern weil sich die Perspektiven
verbreitern, in denen praktische Probleme ihre Rahmung erfahren, weil
der Raum an Handlungsalternativen sich verbreitert, den man sieht,
und weil das praktische Denken sich am Méglichen und nicht nur am
Vorfindlichen zu orientieren lernt. (Neuweg, 2011, S. 23)

In dieser Perspektive liegt der Fokus eher auf der Theorie, also quasi eine
Praxis in der Theorie. Die von Leibniz propagierte theoria cum praxi ent-
hélt aber nach unserer Sicht auch das, was im Kompetenzmodell nach
Jakob Ossner angelegt ist: Demzufolge umfassen die zu erwerbenden Kom-
petenzen fir den Lehrberuf: fachliche, personale und Evaluations- und
Entwicklungskompetenzen (2006, S.19 ff.). Diese Kompetenzen verstehen
sich als Integration sowohl verschiedener Wissens- als auch Konnensas-
pekte. Es geht also darum, nicht nur auf Basis entsprechenden Wissens
angemessene didaktische Entscheidungen (Ossner, 2006, S.22) zu treffen,
sondern auch, diese zu reflektieren und zu evaluieren. Weiterhin gehért zur
didaktisch-methodischen Kompetenz im engeren Sinne u. a. der angemes-
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sene Einsatz technischer Medien (Ossner, 2006, S.24) und damit auch ein
gewisses Konnen. Als quasi verbindendes Element definiert Ossner das pro-
zedurale Wissen. Prozedurales Wissen meint Kénnen im Sinne praktischen
Handelns. Genau dieser Kompetenzbereich findet im hier vorgestellten
Seminarkonzept seinen Platz. Das Studium soll demnach nicht nur Aspekte
beinhalten, die das Reflektieren und Antizipieren praktischer Probleme,
sondern auch bereits ein praktisches Erproben der Wissensvermittlung
ermoglichen. Studierende gestalten selbst digitales Lernmaterial, d. h. prak-
tisch Anwendbares. Dies ist aus didaktischer Perspektive auch notwendig,
um wirklich zu verstehen, welche Herausforderungen damit verbunden
sind.

Gleichwohl sind einer Theorie-Praxis-Integration, wie sie vielleicht ins-
besondere Studierenden vorschwebt, in der universitaren Lehrer:innenbil-
dung naturgemifl Grenzen gesetzt. Das Lehramtsstudium ist nur ein -
wenngleich sehr wichtiger - Teil der Bildung, die zum spéteren Lehrer:in-
nenberuf fithrt. Im Folgenden soll am Beispiel der Gestaltung von digitalen
Lernmaterialien dargestellt werden, welche Méglichkeiten und Herausfor-
derungen mit einer Theorie-Praxis-Integration in der universitdren Leh-
rer:innenbildung verbunden sind.

2. Kernelemente

Titel fiir Seminare, in denen das hier vorgestellte Konzept umgesetzt wird,
waren in der Vergangenheit beispielsweise Medienmacher in der Schule:
Wie man digitales Lernmaterial gestaltet und im Unterricht nutzt, ein
anderer schlicht Filme machen, Filmemacher im Deutschunterricht oder
Digitales Lernmaterial gestalten. Fachlich besteht eine Besonderheit darin,
dass die Studierenden - neben einem obligatorischen Deutschthema - auch
einen fachfremden Gegenstand wiéhlen diirfen. Vorausgesetzt wird dabei,
dass die Themen bereits fachwissenschaftlich erschlossen sind. Dabei sind
u. a. digitale Lernmaterialien fiir die Ficher Biologie, Mathematik, Sport,
Englisch und Religion entstanden. Das Seminar wurde iiber mehrere Jahre
standardmiflig evaluiert und mithilfe studentischer Riickmeldungen stetig
weiterentwickelt.

Das Seminarkonzept umfasst sechs Kernelemente, die nun genauer vor-
gestellt werden, ndmlich die sechs Ps: Produktorientierung, Partnerarbeit,
Peer Feedback, Portfolio, Praxisprobe und Publikation. Insbesondere dem
Peer Feedback als reflexives Instrument kommt dabei eine Schliisselrolle
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zu - theoretisch und praktisch. Warum genau sind diese sechs Elemente
wichtig? Parallelen zu Ossner und Neuweg werden schon auf den ersten
Blick deutlich (Produktorientierung, Peer Feedback); auch arbeitsorganisa-
torische Griinde spielen eine Rolle (Partnerarbeit, Portfolio), und schlief3-
lich auch neuere Entwicklungen, Wissen zu teilen (OER). Néheres dazu
nachfolgend.

2.1 Produktorientierung

Es stellt unzweifelhaft eine der Kernaufgaben von Lehrer:innen dar, Unter-
richt zu gestalten. Dies geschieht in der Regel auch durch den Einsatz von
Lernmaterial. Vor diesem Hintergrund ist es eine wesentliche Aufgabe in-
nerhalb des hier vorgestellten Konzepts, Studierende eigenes Lernmaterial
fiir den Einsatz in der Schule gestalten zu lassen. Dabei handelt es sich v. a.
um digital entworfene Arbeitsblatter, Erklirvideos und E-Learning-Module
— gelegentlich auch Horbeitrage.

Die Gestaltung des Lernmaterials muss gut vorbereitet werden. Curricu-
lare Anhaltspunkte sind grundsatzlich zu beriicksichtigen. Dazu gehort
auch die Klarung, welche Klassenstufe adressiert wird. Weiterhin soll be-
reits im Vorfeld bedacht werden, wie das selbst gestaltete Lernmaterial im
Unterricht eingesetzt werden konnte. Mogliche Szenarien und Methoden
der Unterrichtsgestaltung werden in einer sog. Didaktischen Rahmung von
den Studierenden skizziert. All diese Aspekte stehen im Zusammenhang
mit moglichst authentischen Szenarien.

Im Laufe der Erprobungsphase der Seminare hat es sich als wichtig
erwiesen, Lernmaterial gestalten zu lassen, mit dessen Inhalten die Studie-
renden bereits vertraut sind. Bei der Gestaltung von digitalem Lernmaterial
handelt es sich um eine vergleichsweise anspruchsvolle Aufgabe, so dass
die Vertrautheit mit den Inhalten meist als willkommene Entlastung wahr-
genommen wird. Um weiterhin einer Uberforderung der Studierenden ent-
gegenzuwirken, wurde eine Reihe von supportiven Verfahren entwickelt.

Dazu gehoren z. B. Videotutorials, mit denen der Einsatz von Software
und anderer (technischer) Hilfsmittel zur Gestaltung von Videos erklart
wird. Folgende Videotutorials konnten im Projektzeitraum produziert und
den Studierenden zur Verfiigung gestellt werden:

- Animaker: Software zur Gestaltung von animierten Erklarvideos
- Powtoon: Software zur Gestaltung von animierten Erkldrvideos
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- MySimpleShow: Software zur Gestaltung von animierten Erklarvideos
- Shotcut: Software zur Postproduktion von Video und Audio

- Audio: diverse Hard- und Software fiir externe Audioaufnahmen

- Interaktive Videos gestalten: diverse Software

- VLC Media Player: Videos komprimieren

— Canva: Arbeitsblatter digital gestalten

Zudem wird den Studierenden auch Anschauungsmaterial gezeigt. Damit
sind gelungene Lernmaterialien gemeint, die als Anregung fiir eigene Pro-
duktionen dienen sollen. Konstante Beratungsangebote der Lehrenden sind
ebenso wichtig wie motivierende Interventionen. Im Rahmen der Produkt-
orientierung besteht eine gewisse Herausforderung darin, dass Studierende
mitunter Zweifel haben, den Anforderungen gerecht zu werden. Bei der
Arbeit an Erklarfilmen wird die technische Umsetzung als Hiirde wahrge-
nommen, teils auch als Uberforderung. Auf der anderen Seite ist es so, dass
es im Bereich der Erklarvideosoftware in den vergangenen Jahren einen
enormen Entwicklungsschub gegeben hat, der einen niedrigschwelligen
Einstieg erlaubt.

Besonderer Wert wird schliefllich auch auf Uberarbeitungsschleifen ge-
legt, die es den Studierenden ermdglichen, das Lernmaterial nach Erhalt
des (Peer) Feedbacks (siehe 2.3) zu verbessern. Dies kann erfahrungsge-
mafl zu einer erheblichen Qualititssteigerung des Lernmaterials fithren
(London, 2003).

2.2 Partnerarbeit

Die Arbeitsergebnisse werden im Wesentlichen in Teams erreicht (i. d.
R. 2-4 Studierende), um positive Effekte kooperativen Lernens zu nutzen
(Kyndt, 2013). Als Sozialform bieten Teams auch arbeitsorganisatorische
Vorteile: Die Produktion digitaler Lernmaterialien ist fiir viele Studierende
neu und ungewohnt. Teams konnen Sicherheit schaffen und dabei helfen,
die Komplexitat der Aufgaben zu bewdltigen — mit weiteren sozialen Effek-
ten kooperativen Arbeitens. Neben fachwissenschaftlicher und fachdidakti-
scher Kompetenz sind v. a. technische und auch performative Fahigkeiten
(z. B. Einsatz der Stimme fiir Erklarvideos) wichtig. In Teams konnen sich
Studierende gegenseitig unterstiitzen und Aufgaben auch nach individuel-
len Neigungen und Talenten verteilen. Dadurch konnen die Studierenden
nicht nur ihre eigenen Ressourcen und Fahigkeiten besser kennen und nut-
zen lernen, sie kdnnen auch lernen, diese im Team optimal einzubringen.
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Ein weiterer wesentlicher Mehrwert der Arbeit im Team ist das (ko-
operative) Gespriach. Wenig verwunderlich spielt das Gespriach gerade
im Rahmen deutschdidaktischer Konzepte eine besondere Rolle. Bereits
im Wilhelm Meister ldsst Goethe Therese zu Wilhelm sagen: ,Was man
nicht bespricht, bedenkt man nicht recht.” Und auch Heinrich von Kleist
entwickelt in seiner (sprach-)philosophischen Reflexion Uber die allmdh-
liche Verfertigung der Gedanken beim Reden die Idee des Gesprichs als
Kreativtechnik: Dabei wird jemand anderem von etwas erzahlt, was einem
selbst noch unklar ist. Auf diese Weise konne man Ideen durchs Sprechen
entwickeln — besser als durch einsames Nachdenken. Es geht nicht darum,
dass der andere weif3, was man selbst gern wissen mdchte, sondern darum,
im Gesprach selbst — allein durch die dialogische Praxis - Antworten zu
finden. Im Idealfall wirkt also das Gespriach wie ein Katalysator fiir die
Kreativitat in den Teams.

Da die didaktischen Méglichkeiten, Lernmaterialien zu gestalten, sich
als duflerst vielfaltig erweisen, miissen Studierende im Team Entscheidun-
gen treffen. Diesen Aspekt der Interaktion als wichtige Basis fiir kreatives
Denken genauso wie Selbstreflexion benennt auch der Philosoph Thomas
Fuchs, wenn er schreibt:

Sie konnen das Denken mit dem Atmen vergleichen. So wie die Atmung
die Luft, so braucht das Denken die soziale und sprachliche Umgebung.
Ganz besonders setzt es Prozesse voraus, in denen man lernt, sich in an-
dere hineinzuversetzen und ihren Standpunkt mitzudenken. Denken ist
ein Vorgang, der immer auch mit einem selbstreflexiven Anteil ablauft.
Die dazu notigen Reflexionsschleifen gewinne ich nicht allein aus mir
selbst, sondern nur in der Interaktion mit anderen. (Fuchs, 2009)

Diese Uberlegungen leiten direkt zum dritten wichtigen Aspekt des Semi-
narkonzepts tiber.

2.3 Peer Feedback als reflexives Instrument

Feedback im eigentlichen Sinne kann als eine Form der Reflexion gesehen
werden (Sithlsen, 2015). Peer Feedback betont auflerdem den dialogischen
Charakter dieser Reflexion. Eine wesentliche Gelingensbedingung jeder
Reflexion ist die (Selbst-)Distanz. Distanz zu sich selbst ist jedoch nur
bedingt moglich und stellt ein gewisses Paradoxon dar: Man kann nicht
gleichermafien in sich selbst und von auflen auf sich selbst schauen. Hinzu
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kommt, dass jede Reflexion hinter ihren Moglichkeiten zuriickbleibt, wenn
sie sich nicht selbst reflektiert. Das Reflektieren reflektieren, das Denken
denken, die Erkenntnis erkennen: Diese Ideen reichen bis in die Antike
zuriick (Aristoteles’ Nikomachische Ethik und Platons Charmides).

Aus der Perspektive des Soziologen Luhmann (2000, S.424) kdnnen
wir uns gar nicht von uns selbst, unserem Denken und Handeln, distanzie-
ren. Er schreibt: ,Jede Analyse der Selbstbeschreibung oder, in klassischer
Terminologie, von Reflexion, wird davon ausgehen miissen, dass das Sys-
tem fiir sich selbst operativ unerreichbar und damit auch fiir die eigenen
Operationen intransparent bleibt.“ Einer Reflexion, die sich gewissermafien
im Monolog vollzieht, sind also enge Grenzen gesetzt: Echte Reflexion
vollzieht sich im Dialog. Fiir eine gelingende Reflexion des eigenen Den-
kens und Handelns sind wir demnach auch auf die Sichtweise anderer
Menschen angewiesen.

Innerhalb des Seminarkonzepts werden diese Ideen folgendermafien
umgesetzt: Jeweils zwei Teams geben sich wechselseitig Peer Feedback
(insgesamt drei Mal: am Anfang, in der Mitte und am Ende der Lern-
materialgestaltung; Sackstein, 2017). Feedback ist jedoch nicht per se als
positiv zu bewerten (Huisman et al., 2017); die Qualitit des Feedbacks
ist entscheidend. Fiehler hat im Bereich rhetorischer Leistungen v. a. auf
drei Probleme hingewiesen, die sich ansatzweise auch auf die Qualitdt der
Lernmaterialgestaltung iibertragen lassen: das Explikations-, das Konzep-
tualisierungs- und das Umsetzungsproblem (Fiehler, 1999). Damit sind u.
a. folgende Schwierigkeiten gemeint: Wie ldsst sich vor dem Hintergrund
verschiedener didaktischer Vorstellungen und Konzepte und im Kontext
der hohen Komplexitit von Unterricht (z. B. stark differierende Leistungs-
niveaus innerhalb von Lerngruppen) bewerten, was genau gutes Lernmate-
rial ist? Und weiterhin die sehr praktische Frage: Lasst sich das erhaltene
Feedback tatsichlich verwerten im Sinne einer gestalterischen Anderung
des Lernmaterials? Diese Fragen sind nicht trivial, was in der Praxis sehr
schnell deutlich wird. Feedbacks sind oft sehr zeitaufwéindig, will man
sie richtig geben — und verstehen. Diese Umstidnde fiihren oft dazu, dass
Feedback oberflichlich bleibt: bei Gebern und Nehmern.

Die einflussreiche Metastudie von John Hattie misst dem Feedback
durch Lehrende besondere Bedeutung bei. Dagegen konnte sie in Bezug
auf das Peer Feedback unter Schiiler:innen auch gravierende Schwichen
aufdecken. Um nur einige Probleme zu nennen: Peer Feedback ist zuweilen
unvollstindig und unverstindlich. Es wird stark selektiv wahrgenommen
und verarbeitet (Positives wird akzeptiert, Negatives hinterfragt). Peer
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Feedback enthalt zu oft Lob und ist oft falsch. Diese Befunde dirften auch
im Kontext studentischen Peer Feedbacks zu denken geben (Hattie, 2017,
S.149 ff)).

Um die Studierenden beim Peer Feedback zu unterstiitzen, erhalten sie
einen Leitfaden mit Leitfragen und methodischen Hinweisen zur Orientie-
rung (Kettle & Haubl, 2010).

Peer Feedback: Leitfaden zur Orientierung

Was ist ein Peer Feedback? Peer Feedback bezeichnet ein Verfahren wechselseitiger,
kritischer und produktiver Riickmeldungen auf Augenhdhe.

Warum ist Peer Feedback sinnvoll? Peer Feedback unterstiitzt soziales Lernen und
kann selbstgesteuertes und eigenverantwortliches Lernen férdern. Gerade im Kon-
text der hier starker fokussierten Theorie-Praxis-Integration ergeben sich offenere
Aufgabenformate, fiir die es keine Musterlésungen gibt. In diesem Zusammenhang
kann man vom Peer Feedback im Sinne einer Perspektivenvielfalt mit neuen Impul-
sen profitieren.

Wie aussagekraftig ist das Feedback von Peers? Womdglich bestehen Zweifel da-
ran, wie nutzbringend das Feedback von Peers ist. Aus nachvollziehbaren Griinden
scheint das Feedback der Lehrenden manchmal wichtiger, weil diese iiber die Beno-
tung entscheiden. Die Losung des Problems: Es gibt ergdnzend zum Peer Feedback
einmalig pro Team auch Meta-Feedbacks bzw. Feedbacks 2. Ordnung. Damit sind
Feedbacks gemeint, die die Lehrenden zum Feedback der Studierenden geben.
Gleichwohl kénnen Sie als Studierende mit Sicherheit auch direkt vom Peer Feed-
back profitieren.

Wie gibt man Peer Feedback? Peer Feedback geben Sie schriftlich und miindlich.
In einer miindlichen Besprechung werden die schriftlich mitgeteilten Punkte bei
Bedarf genauer erkldrt und Riickfragen beantwortet. Fachdidaktischer Bezugspunkt
flir das Peer Feedback sind diverse Begleitmaterialien, die Ihnen als Studierende zur
Verfligung gestellt werden, z. B. Fachliteratur zur Produktion von guten Erklarvideos
mit Kriterienkatalog. Allgemein haben sich Leitfragen bewahrt, die sich fiir alle
Lernmaterialformate eignen, so z. B.: Ist das Lernmaterial logisch aufgebaut (Struk-
tur, Koharenz)? Ist fachlich alles nachvollziehbar und korrekt? Ist die sprachliche
Gestaltung gelungen (Fachsprache)? etc.

Weitere methodische Hinweise zum Peer Feedback:

- Geben und nehmen Sie das Feedback bitte als Vorschlag.

- Formulieren Sie ihr Feedback moglichst konkret und konstruktiv: Was genau kann
Ihrer Meinung nach besser gemacht werden? So wird aus einem Feedback ein
Feedforward.

- Als Feedbacknehmer:in entscheiden Sie, welche Vorschldge Sie akzeptieren.
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- Uberarbeiten Sie lhren Text vor diesem Hintergrund dann so schnell wie méglich.
Je langer man wartet, desto schwacher wird die Motivation fiir eine Revision.

- Wenn Sie mogen: Geben Sie Ihrem Peer nach dem Feedback eine Riickmeldung
dariiber, wie lhnen das Feedback gefallen hat (d. h. wie hilfreich es fiir Sie war, Ihr
Lernmaterial ggf. zu Uiberarbeiten).

- SchlieRlich: Den Feedbacknehmer:innen steht es frei, das erhaltene Feedback fiir
eine Uberarbeitung zu nutzen oder nicht. Wird das Feedback nicht berticksichtigt,
ist aber eine schriftliche Begriindung dafiir obligatorisch.

2.4 Portfolio

Um komplexe Prozesse zu strukturieren und damit die Arbeitsorganisation
zu erleichtern, kann die Arbeit mit einem E-Portfolio den Studierenden
helfen. Mit vorwiegend dokumentarischem Charakter umfasst es z. B. Auf-
gabenverteilung und Meilensteine. Gleichzeitig kann das E-Portfolio dabei
unterstiitzen, kontinuierlich und konsequent im Team zu arbeiten, weil
sichtbar wird, wer was wann genau macht. Ergdnzend zum Gespréch kann
die Verschriftlichung von Ideen, Gedanken und Ergebnissen zu gréfierer
Klarheit verhelfen. Das E-Portfolio erfiillt im Seminarkonzept auch eine
epistemische Funktion, indem Reflexion und Bewusstmachung unterstiitzt
werden. Auflerdem gewihrt das E-Portfolio den Lehrenden genauere Ein-
blicke in den Arbeitsprozess der Studierenden - mit Maglichkeiten zur
Intervention.

Im E-Portfolio wird daher der gesamte Arbeitsprozess der Teams
chronologisch dokumentiert — von der Ideenfindung {iber den Umgang
mit Feedback bis zum fertigen Lernmaterial. Technisch niedrigschwellig
kommt hierbei die Wiki-Funktion von Stud.IP zum Einsatz. Dies bietet
zweierlei Vorteil: Erstens ist Stud.IP als Lernmanagementsystem an der
Leibniz Universitdt Hannover etabliert und wird zentral supportet, und
zweitens bietet das Wiki eine Vielzahl an Funktionen, die auch fiir die
intendierten Zwecke vollig ausreichen (Text, Grafiken, Hyperlinks etc.).

2.5 Praxisprobe
Das im Seminar entwickelte Lernmaterial soll nach Moglichkeit in der
Schule oder anderen Bildungsorten eingesetzt und auf seine praktische

Tauglichkeit hin gepriift werden. Dieses Ziel wird von Anfang an deutlich
gemacht und fiihrt den Studierenden die Theorie-Praxis-Integration ihrer
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Arbeit klar vor Augen. Zu wissen, dass das eigene Lernmaterial einer Nagel-
probe unterzogen, also tatsidchlich genutzt und gepriift wird, verandert die
Perspektive der Studierenden erfahrungsgemifd erheblich - im positiven
Sinne. Vorteilhaft ist in diesem Zusammenhang ein Netzwerk an kooperie-
renden Schulen. Die Erfahrung hat aber auch gezeigt, dass viele Studieren-
de tiber eigene Kontakte verfiigen, die eine Praxisprobe ermdglichen.

Zwei Perspektiven sollen bei der Praxisprobe beriicksichtigt werden:
die der Lehrkrifte und die der Schiiler:innen. Fiir beide Gruppen gelten
die Leitfragen: Was ist gelungen? Was kann verbessert werden? Bei der
Durchfiihrung wurde auflerdem darauf geachtet, dass die Schiiler:innen
einen moglichst normalen Unterricht erlebten. Es wurde also zunidchst
nicht thematisiert, woher das Lernmaterial kommt und wie es entstanden
ist, um Voreingenommenbheit zu vermeiden.

Ein aktuelles Forschungsdesiderat besteht darin, konkrete Kriterien zu
entwickeln, um den Einsatz des Lernmaterials in der Schule systematisch
auszuwerten. Da die unterrichtliche Realisierung i. d. R. von Lehrer:in-
nen in der Schule geschieht, miissen diese eng in den Prozess der Aus-
wertung eingebunden sein. Wiinschenswert ist ein schriftliches Feedback,
das moglichst konkret und konstruktiv ist. Im Idealfall findet auch ein
Feedbackgesprich zwischen Lehrer:innen und Studierenden statt. Aus ver-
schiedenen Griinden ist das aber nicht immer moglich. Gleichwohl ist es
von enormer Bedeutung fiir den studentischen Lernerfolg, das erhaltene
Feedback sehr genau auszuwerten. Entscheidend dabei ist wiederum, wie
gut das Feedback der Lehrer:innen ist. Hier zeigt sich das rekursive Prinzip
des gesamten Lernprozesses.

2.6 Publikation

Das selbst entwickelte Lernmaterial der Studierenden wird im Seminar-
plenum présentiert und bei Zustimmung der Studierenden zusitzlich als
Open Educational Resource (OER) unter der Lizenz CC BY 4.0. zur freien
Nutzung publiziert. Das bedeutet u. a., dass das Material in beliebigem For-
mat vervielfaltigt, bearbeitet und weiterverbreitet werden darf. So werden
anderen Nutzer:innen, z. B. in der Schule, grofiziigige Verwendungsrechte
eingerdumt, die individuelle Anpassungen erlauben. Fiir die Publikation
kommen verschiedene Plattformen infrage, so z. B. der OER-Campus auf
Stud.IP und Twillo — Portal fiir OER in der Hochschullehre.
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3. Herausforderungen und Perspektiven

Bei der Entwicklung und Umsetzung des Seminars mussten verschiedene
Herausforderungen gemeistert werden.

1. Fiir Studierende und Lehrende gleichermafien fordernd erwies sich die
Komplexitit der Aufgaben, die fiir die digitale Lernmaterialgestaltung zu
bewiltigen sind. Vor allem fehlte der versierte Umgang mit (digitaler)
Technik. Studierende verfiigen in dieser Hinsicht erfahrungsgemaf3 iiber
unterschiedliche Voraussetzungen. Als positive Entwicklung kann die
Tatsache angefithrt werden, dass es mittlerweile auch immer mehr leicht
bedienbare Werkzeuge dafiir gibt, digitales Lernmaterial selbst zu gestal-
ten: Erklarvideos, digitale Arbeitsbldtter und interaktives E-Learning.
Tutorials und Beispiele guter Praxis helfen den Studierenden zusitzlich.

2. Aus Lehrendenperspektive ist v. a. der Arbeitsaufwand problematisch,
der mit dem hier vorgestellten Seminarkonzept verbunden ist. Besonders
gute Lernerfolge sind dann zu verzeichnen, wenn engmaschig beraten
wird, verbunden mit mehreren Feedback- und Uberarbeitungsschleifen.
Eine Idee fiir die Zukunft kdnnte sein, studentische Expert:innen auszu-
bilden, die die Seminararbeit auch im Sinne einer Kultur des gemein-
samen Lernens unterstiitzen und ihr Erfahrungswissen teilen. Dafiir
konnte den Studierenden ein Zertifikat ausgestellt werden, das spater
Teil eines Bewerbungsportfolios werden kann.

3. Eine letzte Herausforderung stellte die eigentlich bendtigte zusitzliche
Expertise dar. So erfordert die Aufgabe, einen Text fiir ein Erklarvideo
oder einen Horbeitrag gut zu sprechen, intensives Uben von Sprechtech-
niken und Stimmeinsatz. Besondere Fihigkeiten sind auch erforderlich,
um ein gutes Drehbuch fiir ein Erkldrvideo zu schreiben mit einer klei-
nen Geschichte, mit der Wissen anschaulich und unterhaltsam transpor-
tiert werden soll (Busche et al., 2022).

Bei alldem gilt es zu betonen, dass die Frage, wie sich interaktive E-
Learning-Prozesse so gestalten lassen, dass moglichst hohe Lerneffekte
erzielt werden, eben nicht trivial ist. Dies sind nur drei Beispiele dafiir,
dass mit der Beherrschung der Technik bei Weitem nicht alle wichtigen
Aspekte fiir die Gestaltung guten digitalen Lernmaterials benannt sind.

Abschlieflend sollen Uberlegungen angestellt werden, wie Lernprozesse
in dieser Hinsicht intensiviert werden kénnen.

a) Kooperationen: Eine Zusammenarbeit mit Expert:innen verschiedener
Disziplinen innerhalb und auflerhalb der eigenen Universitit wiirde
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die Seminararbeit erleichtern und bereichern (Krause, 2007) - das hat
gelegentliche Erfahrung eindeutig gezeigt. Dabei ist z. B. an Abteilungen
zu denken, die die Technik im weitesten Sinne unterstiitzen, z. B. Ge-
rite verleihen, Softwarelizenzen vergeben oder den Zugang zu einem
Tonstudio ermdglichen. Zu denken wire aber v. a. an interdisziplinére
Kooperationen, d. h. an Sprecherzieher:innen, Mediendesigner:innen,
Lernpsycholog:innen, E-Learning-Spezialist:innen, Filmemacher:innen
u. a. Ideal scheint es, wiirden diese Kooperationen institutionalisiert
werden, damit gezielt und regelméfiig unterstiitzt und zusammengear-
beitet werden kann. Aktuell ist das nicht der Fall.

b) (Peer) Feedback vertiefen: Intensives Feedback fiihrt i. d. R. zum besten
Lernerfolg. Es zeigt sich oft, dass das Lernmaterial umso besser wird,
je konkreter und konstruktiver Feedback gegeben und das Lernmateri-
al dann (z. T. mehrfach) iiberarbeitet wird. Dabei werden Peer Feed-
back und Feedback der Lehrenden kombiniert. Es hat sich bewahrt,
etappenweise und von Anfang an kritisch kooperativ zu arbeiten. Dreh-
biicher werden z. B. schon in einem frithen Stadium sorgsam gegenge-
lesen; es wird mit Audioaufnahmen experimentiert, um die Qualitét
von Ton und Sprechstimme zu verbessern etc. Insgesamt handelt es
sich um einen permanent kritisch begleiteten Prozess der Lernmateri-
algestaltung. Es ist von enormer Bedeutung, dass regelmaflig (Peer)
Feedback im o. g. Sinne gegeben und das Lernmaterial tatsachlich
Schritt fiir Schritt iiberarbeitet, d. h. weiterentwickelt wird. Darin liegt
ein Schliissel fiir erfolgreiche Lernprozesse.

Gleichwohl bleiben viele offene Fragen, die praktisch beantwortet werden
miissen: Wie lassen sich ficheriibergreifende Kooperationen nachhaltig ge-
stalten, um komplexe Medienproduktionen mit ihren vielfaltigen Anforde-
rungen besser zu ermdglichen? Wie lassen sich Technikidngste tiberwinden
und Technikwissen optimal vermitteln? Wie lasst sich das Peer Feedback
qualitativ weiter verbessern? Welche Kriterien gibt es fiir gute (digitale)
Arbeitsblétter? Wie lasst sich die Zusammenarbeit mit Schulen verbessern?
Auf der anderen Seite hat sich gezeigt, dass produktive Lernprozesse oft-
mals schnell und unkompliziert in Gang gesetzt werden konnen, wenn die
Studierenden Gelegenheit dazu bekommen. An Offenheit auf studentischer
Seite mangelt es nicht. Theorie und Praxis in der Lehrer:innenbildung
produktiv zu verkniipfen ist ein dynamischer Prozess. Genauso dynamisch
muss in gewisser Weise auch das Seminarkonzept sein, das sich dieser
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Herausforderung stellt. Eine umfassende Kultur der Kooperation auf ver-
schiedenen Ebenen belebt und tragt diese Dynamik.
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VR-/MR-Technologie zur Unterstiitzung beim Aufbau von
zielfiihrenden kognitiven Modellen

Johannes Paehr & Thomas N. Jambor

1. Motivation

Zielfiihrende Prikonzepte aufzubauen, ist eine Herausforderung sowohl
fiir Studierende als auch fiir Lehrende, welche diese Prozesse begleiten
und fordern. Dies trifft besonders auf den Bereich der Elektrotechnik zu,
da hier die Lernenden oft mit abstrakten Inhalten konfrontiert werden.
Da es innerhalb Deutschlands und international (50 % der Studierenden
im Studiengang Elektro- und Informationstechnik sind Bildungsauslander
(Elspaf$ & Flechtner, 2021, S. 27)) unterschiedliche Wege gibt, die Zugangs-
berechtigung fiir die Aufnahme des Elektrotechnikstudiums zu erhalten,
ist davon auszugehen, dass sich in der Studieneinstiegsphase verschiedene
Prakonzepte zeigen. Diese kénnen sowohl durch die schulische Vorbildung
als auch durch Alltagserfahrungen entwickelt und gefestigt worden sein.
Da kognitive Modelle, die sich auf Grundlage von Alltagserfahrungen
eingepragt haben und somit fiir (Spezial-)Falle funktionieren, aber keine
Allgemeingiiltigkeit fiir sich beanspruchen kénnen, nur selten hinterfragt
werden, stellen sie eine potenzielle Barriere innerhalb der Lernprozesse
dar. Alltagssprache in Medien kann zudem mit Titeln wie beispielsweise
Energieverbrauch in Deutschland steigt weiter an dazu fiihren, dass Energie
als ein verbrauchbarer Stoff wahrgenommen wird (Schecker et al., 2018,
S.166f.). Diese Ansicht ist im Alltag normalerweise unproblematisch bzw.
sinnvoll (Gebhard et al.,, 2017, S.111f.). Fiir eine:n zukiinftige:n Elektroin-
genieur:in stellt sie jedoch ein fundamentales Problem dar, weil sie nicht
mit dem Energieerhaltungssatz vereinbar ist und somit eine weitere Hiirde
beim Aufbau der eigenen zielfithrenden Prakonzepte darstellt. Aus diesem
Grund miissen die Studierenden fiir die unterschiedlichen Sprachregister,
in denen Begriffe der Alltagssprache nicht dieselbe Bedeutung in der Fach-
sprache haben, sensibilisiert werden.

Die Lehrveranstaltung Praxis elektrotechnischer Methoden existiert, um
diesen Prikonzepten zu begegnen. Sie ist fiir die Studierenden der Elek-
trotechnik an der Leibniz Universitdt Hannover vorgesehen und findet
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im ersten Semester statt (Jambor & Schulz, 2016, S.118 ff.). Die Veran-
staltung kombiniert theoretische und praxisbezogene Aspekte, sodass die
Theorie und die eigenen Prakonzepte mithilfe praktischer Experimente
hinterfragt werden konnen. Die Zielgruppe der Lehrveranstaltung charak-
terisiert sich durch Studierende, die ihre Hochschulzugangsberechtigung
auf unterschiedlichen Bildungswegen und in verschiedenen Landern erhal-
ten haben. Dementsprechend sind die zu erwartenden Vorkenntnisse hete-
rogen. Zudem kann die deutsche Sprache zu Beginn des Studiums fiir die
Bildungsauslander:innen eine Herausforderung darstellen.

2. EIViR-Lab

Die VR-Anwendung EIViR-Lab (Elektrotechnik Virtual-Reality-Lab) fokus-
siert eine einfache Visualisierung von Stréomen und Spannungen in elektri-
schen Schaltkreisen (Abb. 1).

Abb. I: EIViR-Lab (eigene Darstellung)

Hierfiir ist im Labormodus der Anwendung ein Raster dargestellt, auf dem
die Studierenden die elektrischen Schaltungen mithilfe von einrastenden
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Bausteinen, die dem System von Brick’R’knowledge (Abb. 2) nachempfun-
den sind, aufbauen konnen. Die meisten Bausteine, wie z. B. die Quelle
oder der Widerstand, lassen sich in ihren charakteristischen Werten anpas-
sen.

Abb. 2: Brick’R’knowledge-Baustein (Widerstand) (eigene Darstellung)

Studierende konnen somit eine elektrische Schaltung mithilfe von virtuel-
len Bricks realisieren und sobald ein Schaltkreis vollstindig ist, diesen
simulieren. Hierzu sind entsprechende Aufgaben innerhalb des EIViR-Labs
in einem Aufgabenmenii hinterlegt. Die Simulation ermdglicht es, dass vir-
tuelle Messungen von Strom und Spannung vorgenommen und auf einem
virtuellen Oszilloskop dargestellt werden kénnen. Diese werden automati-
siert mit den in der Aufgabe hinterlegten Erwartungswerten verglichen,
sodass sowohl der Messaufbau als auch die Messstellen direkt innerhalb der
Anwendung auf Korrektheit gepriift werden kénnen. Sofern die Messungen
fehlerhaft vorgenommen werden, kann die Anwendung dies zuriickgeben,
sodass die Messung wiederholt wird. Dadurch, dass die Aufgabenstellungen
in die Anwendung integriert sind, konnen fiir jede Aufgabe individuelle
Erwartungswerte fiir die Messungen angegeben und im Hinblick auf Plau-
sibilitat iberpriift werden.
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Abb. 3: Potenzialansicht einer gemischten Schaltung (eigene Darstellung)

Dariiber hinaus ist eine Potenzialansicht implementiert (Abb. 3). Sie kann
fiir vollstindige Schaltungen automatisch generiert werden und hilft einer-
seits einen Gesamtiiberblick aller vorhandenen Potenziale in der Schaltung
zu erhalten und andererseits unterstiitzt sie dabei, ein Verstdndnis fiir das
Verhalten von Spannung innerhalb von Parallel- und Reihenschaltungen
zu entwickeln. Letzteres ldsst sich in einer 3D-Umgebung vergleichsweise
anschaulich darstellen. Dariiber hinaus werden die Strome in technischer
Stromrichtung animiert. Diese Ansicht kann beispielsweise dabei helfen,
dem Prakonzept, dass Strom durch einen Verbraucher verbraucht wird zu
begegnen.

Neben dem Labormodus ist ein Aufgabenmodus fiir Aufgabentypen,
die keine Laborumgebung bendtigen, implementiert. Dieser eignet sich
fiir theoretische Aufgabentypen. Exemplarisch kann eine Aufgabe generiert
werden, bei der Teilschaltungen abhingig vom Gesamtwiderstand in eine
aufsteigende Reihenfolge sortiert werden sollen (wie in Abb. 5). Nach
Abschluss der Aufgabe erhalten die Studierenden automatisiert eine Riick-
meldung. Falls ihre angegebene Losung nicht fehlerfrei ist, konnen die
Studierenden fehlerabhidngige Hinweise durcharbeiten und die Aufgabe mit
neuen Teilschaltungen erneut 19sen.
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3. EIMiR-Lab

Ein méglicher Nachteil des EIViR-Labs ist die Tatsache, dass die Studie-
renden bei den praktischen Anteilen der Lehrveranstaltung keine physi-
sche Hardware verwenden. Aus diesem Grund ist das EIMiR-Lab (Elek-
trotechnik Mixed-Reality-Lab) realisiert worden, das auf einer Mixed-Rea-
lity-Technologie basiert. Die Studierenden bauen die Schaltkreise mit
realen Brick’R’knowledge-Bausteinen auf und konnen anschlieflend mithil-
fe des EIMiR-Labs die Schaltkreise durch eine im Mixed-Reality-Head-
set integrierte Kamera visuell erkennen. Somit kdnnen fiir die realen
Brick’R’knowledge-Bausteine ebenfalls Animationen fiir Strom und Span-
nung als Hologramme mithilfe von Mixed-Reality-Technologie eingeblen-
det werden (Abb. 4). Genau wie im EIViR-Lab ist eine Potenzialansicht
integriert.

Abb. 4: EIMiR-Lab (eigene Darstellung)

Das EIMiR-Lab eignet sich jedoch nicht nur, um Experimente zu unterstiit-
zen bzw. nicht sichtbare Effekte zu visualisieren, sondern ebenfalls, um das
Vorgehen der Studierenden sowohl in der Anwendung selbst als auch mit
den Arbeitsbléttern zu charakterisieren und ggf. zu unterstiitzen. Dazu kon-

125



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Johannes Paehr ¢ Thomas N. Jambor

nen die in das Head-Mounted-Display (HMD) integrierten Eye-Tracker
genutzt werden. Sie ermdglichen eine Beobachtungsform der Bearbeitung
der Aufgaben und kénnen mithilfe von Metriken (Abschnitt Prozess zur
Identifikation von Unterstiitzungsbedarf) eine weitere Option zum Vergleich
sein.

4. Prozess zur Identifikation von Unterstiitzungsbedarf

Eye-Tracker werden fiir verschiedenste Experimente innerhalb unter-
schiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen eingesetzt. So sind sie beispiels-
weise in den Bereichen Medien und Marketing ein niitzliches Instrument,
um Experimente durchzufithren (Holmqyvist et al., 2015, S.12f.). Sie liefern
Informationen {iber die visuelle Orientierung von Menschen. Sie stellen
somit ein Werkzeug dar, die Blickfithrung zu erfassen und sie in einen
Zusammenhang zu visuellen Informationen zu setzen. Im Rahmen des
Forschungsvorhabens werden die Eye-Tracker bei der Bearbeitung von
Aufgaben aus dem Bereich der elektrotechnischen Grundlagen in der oben
genannten Lehrveranstaltung eingesetzt. Das Ziel besteht darin, Muster
in der Vorgehensweise der Lernenden zu identifizieren, die (k)eine zielfiih-
rende Strategie charakterisieren. Anschliefend konnen bereits bekannte
Muster in das EIMiR-Lab eingebettet werden, sodass bereits wihrend der
Bearbeitung der Aufgabe nutzerspezifische Hinweise eingeblendet werden
koénnen (Paehr & Jambor, 2021, S. 327 ff.).

Um Muster in den Eye-Tracking-Daten zu erkennen, werden Metriken
(Metriken beschreiben eine Eigenschaft, anhand derer Eye-Tracking-Daten
quantifiziert und folglich charakterisiert und interpretiert werden kénnen
(Sharafi et al., 2015, S.96)) eingesetzt. In der Literatur werden dazu auf-
merksamkeitsbezogene und performancebezogene (Performance bezieht
sich in diesem Kontext auf die Geschwindigkeit, mit der eine Information
aus einer Menge von Informationen gefunden werden kann.) Fragestellun-
gen mit verschiedenen Metriken erfasst (Bojko, 2013, S.123). Fiir beide
Fragestellungen werden in den einzelnen Eye-Tracking-Studien Bereiche
von besonderem Interesse (AOIs, Kurzform von Area of Interest) festgelegt
(Abb. 5). Somit lassen sich Metriken wie Fixation Duration (Lange der
Summe der Fixationen auf einer AOI), First Fixation Duration (Lange der
ersten Fixation in der AOI) oder Number of Fixation (absolute Anzahl an
Fixationen) pro AOI erfassen. Infolgedessen konnen die Blickdaten eines
Eye-Tracking-Datensatzes beinahe beliebig granular analysiert werden. Fiir
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die Aufgabe aus Abb. 5, bei der die Teilschaltungen nach ihrem Widerstand
sortiert werden sollen, hat sich beispielsweise gezeigt, dass die First Fixati-
on Duration der AOI B als ein Indikator fiir die erfolgreiche Bearbeitung
der Aufgabe herangezogen werden kann.

Abb. 5: Widerstandsnetze eingeteilt in fiinf AOIs von A-E (nach Kautz, 2010,
S.21)

Die Qualitat der Hinweise basierend auf der Blickfithrung ist folglich durch
die Aussagekraft der einzelnen Metriken begrenzt. Aus diesem Grund wer-
den verschiedene Metriken auf Grundlage von Eye-Tracking-Aufzeichnun-
gen ausgewdhlt. Die Studierenden werden zunichst in die zwei Klassen
zielfithrende Vorgehensweise und nicht zielfiihrende Vorgehensweise Klassifi-
ziert. Die Basis fiir die Kategorisierung stellt das Ergebnis der von ihnen
bearbeiteten Aufgabe dar. Ist die Losung korrekt, wird die Vorgehensweise
als zielfithrend kategorisiert. Entsprechend wird eine falsche Losung als
nicht zielfithrend kategorisiert.

Damit eine Metrik fiir das EIMiR-Lab verwendet werden kann, muss sie
zum einen eine hohe Trefferquote bei der Kategorisierung vorweisen. Zum
anderen muss sie das zeitliche Kriterium erfiillen, bereits kurz nach Beginn
der Bearbeitung verfiigbar zu sein. Es ist nicht zielfithrend, eine Metrik,
die erst nach Abschluss der Aufgabe zur Verfiigung steht, wie beispielsweise
die Fixation Duration iiber die Gesamtzeit (die ebenfalls ein guter Klassifi-
kator ist) zu verwenden. Solche Metriken stehen erst nach Beenden der
Bearbeitung zur Verfiigung und sind fiir Hinweise, die die Bearbeitung der
jeweiligen Aufgabe strukturieren sollen, somit ungeeignet.
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5. Zusammenfassung

Die Lehrveranstaltung Praxis elektrotechnischer Methoden fokussiert durch
gezielt gestellte Aufgaben auf das Bewusstwerden und Hinterfragen von
Prakonzepten. Im Beitrag wurden hierzu zwei Anwendungen, das EIViR-
Lab und das EIMiR-Lab vorgestellt, die beide bei der Bildung von korrekten
kognitiven Modellen unterstiitzen sollen. Sie stellen elektrotechnische Zu-
sammenhidnge in verschiedenen Arten der Visualisierung dar. Zudem sind
ausgewdhlte Aufgaben aus der Lehrveranstaltung in die Anwendungen inte-
griert. Dabei sind die Aufgabenstellung sowie die Bearbeitung der Aufgabe
vollstindig innerhalb der Anwendung integriert bzw. moglich. Anders als
bei der Bearbeitung der Aufgaben auf Papier erhalten die Studierenden
direkte Riickmeldung, ob sie die Aufgabe korrekt geldst haben. Somit ist
der Einsatz von VR-/MR-Technologie in der Lehrveranstaltung mdglich.
Dariiber hinaus wurden Metriken aus dem Eye-Tracking, die Hinweise auf
eine erfolgsversprechende Vorgehensweise beim Bearbeiten von theoreti-
schen Aufgaben aus den elektrotechnischen Grundlagen liefern, vorgestellt.
Die Hinweise aus den Metriken konnten ins EIMiR-Lab integriert werden,
da die Hardware, auf der das EIMiR-Lab ausgefithrt wird, Eye-Tracker
beinhaltet und entsprechend optimierte Hinweise fiir die:den Anwender:in
generieren kann.

6. Ausblick

In der im Beitrag beschriebenen Lehrveranstaltung werden bewusst theore-
tische und praktische Aufgaben von den Studierenden bearbeitet. Die prak-
tischen Aufgabenteile werden mithilfe eines Steckbretts, das iiblicherweise
fiir genau solche Experimente, wie sie in dieser Lehrveranstaltung durchge-
tithrt werden, eingesetzt. Ob sich die praktischen Experimente mithilfe von
den vorgestellten Bricks bzw. den VR-/MR-Anwendungen EIViR-Lab und
EIMiR-Lab gleichwertig oder besser durchfiithren lassen als mit den bisher
eingesetzten Breadboards (universell einsetzbare Steckbretter, auf denen
elektrische Schaltungen erprobt werden kénnen), muss noch untersucht
werden.

Die Riickmeldungen der Studierenden bzgl. des EIViR-Labs sind tber-
wiegend positiv. Der Kritikpunkt, dass nicht alle Brillenarten unter der
VR-Brille getragen werden kénnen und Brillentrager:innen somit anfélliger
fiir Kopfschmerzen und Ubelkeit sind, ist berechtigt und lisst sich durch
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optimierte Hardware kiinftig beheben. Des Weiteren gibt es Verbesserungs-
potenzial bei der Benutzbarkeit, die zukiinftig intuitiver fiir Studierende,
die noch nie eine VR-Umgebung genutzt haben, gestaltet werden muss.

Damit das EIMiR-Lab im Lehrbetrieb nutzbar wird, miissen die Er-
kennung und das Tracking der Brick’R’knowledge-Bausteine zuverldssig
funktionieren sowie die Qualitdt der Aussagekraft der Metriken erhdht
werden. Ersteres ist eine technische Herausforderung, da die Hardware
der Plattform, auf der die Anwendung ausgefiihrt wird, begrenzt ist. Die
Auslagerung der Berechnungen auf leistungsfahige Hardware ist moglich,
hat jedoch den Nachteil, dass zusitzliche Abhingigkeiten in die Software
integriert werden, die potenziell fehleranfallig sind. Zweiteres funktioniert
bislang fiir ausgewdhlte Aufgaben. Es ist jedoch noch weitere Forschung
notwendig, um weitere zweckméflige Metriken zu identifizieren. Die Kom-
bination von verschiedenen Metriken soll kiinftig die Sicherheit der Klassi-
fikation erh6hen.
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Medien in kompetenzorientierten Lehr- und
Unterrichtsveranstaltungen am Beispiel von computergestiitzter
Modellierung und 3D-Druck

Marcel Bonorden & Jutta Papenbrock

1. Einleitung

Die Qualititsoffensive Lehrkriftebildung wurde von Bund und Léandern
initilert, um die Qualitdt der Lehrkriftebildung nachhaltig zu verbessern
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, o. D.). In der universita-
ren Bildung sollen neue Wege angestofien werden, innovative Ausbildungs-
strukturen geschaffen und Praxisbeziige hergestellt werden. Die Leibniz
Universitidt Hannover férdert im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrkrifte-
bildung die Reflektierte Handlungsfihigkeit in der Lehrkraftebildung (Leib-
niz School of Education, o. D.) und setzt dies in drei verschiedenen Hand-
lungsfeldern um. An diesen sind verschiedene lehrkriftebildende Institute
beteiligt. Das Institut fiir Botanik setzt sich im Forderrahmen mit Medien
und kompetenzorientierten Lehr- und Unterrichtsveranstaltungen am Bei-
spiel von computergestiitzter Modellierung und 3D-Druck auseinander.

Mit dem 2019 in Kraft getretenen Digitalisierungspakt von Bund und
Landern soll der Einsatz digitaler Medien in Schule und Unterricht gefor-
dert werden. Das Ausbilden einer digitalen Kompetenz sei fiir die heutigen
Anforderungen an die Arbeitswelt besonders wichtig (Bundesministerium
fir Bildung und Forschung, 2019, S.1). Teil dieser digitalen Kompetenz
ist der Umgang mit modernen Technologien wie computergestiitzter Mo-
dellierung sowie dem 3D-Druck als Schnittstelle zwischen digitalen und
analogen Modellen. Die Verbreitung beider Technologien in verschiedens-
ten Bereichen wie Industrie, Wirtschaft, Kunst und Design wichst stetig.
Auch fir den Unterricht bieten diese Technologien ein hohes Potential
(Schelly et al., 2015, S.227). Voraussetzung fiir eine gelungene Umsetzung
sind kompetente Lehrkrifte, die einen hohen Lernerfolg sowie Akzeptanz
und Motivation bei den Lernenden erzeugen konnen (Fassbender et al.,
2022; Grasel, 2010, S. 9-12; Hofmeister & Pilz, 2020, S. 182).

Zur Forderung der Umsetzung von computergestiitzter Modellierung
und 3D-Druck im Unterricht wurden aufgrund dieser vorliegenden Er-
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kenntnisse aus der Implementationsforschung verschiedene Ansitze ver-
folgt. Zunéchst von biologischen und chemischen Lerninhalten wie Bliiten-
struktur oder Polymerisationsereignissen ausgehend, wurden Unterrichts-
konzepte und Materialien zum computergestiitzten Modellieren sowie dem
anschlieflenden 3D-Druck entwickelt und ausgearbeitet. Die Unterricht-
konzepte wurden in Zusammenarbeit mit Kooperationsschulen erprobt
und mithilfe von Lehrkréften und Schiiler:innen evaluiert und sukzessi-
ve verbessert. Weiterhin wurden Lehramtsstudierende, Referendar:innen
und Lehrkrifte in Fortbildungen und Seminaren dazu beféhigt, die ent-
wickelten Unterrichtskonzepte sowie die Technologien im Unterricht ein-
setzen zu konnen. In den nachfolgenden Kapiteln werden diese Teilprojekte
ausfiihrlicher dargestellt.

2. 3D-Druck Arbeitsgemeinschaft (AG) Blithende Fantasie

Im Rahmen einer Bachelorarbeit (Meinders, 2017) wurde ein AG-Kon-
zept zur Implementation von computergestiitzter Modellierung und 3D-
Druck entwickelt. Die umfassende tabellarische Verlaufsplanung war fiir
ein Schulhalbjahr ausgelegt, in dem die Lernenden mithilfe der Software
Blender digitale Modelle des Gewdhnlichen Reiherschnabels erstellen, die
anschlieflend 3D-gedruckt und bemalt werden. In einer sich anschliefSen-
den Masterarbeit (Meinders, 2019) wurde das Konzept erstmals mit einer
kleinen Lerngruppe (n=6) als AG an einem Gymnasium in Hannover
durchgefiihrt. Dabei wurden der Zuwachs an botanischem Fachwissen so-
wie die intrinsische Motivation der Schiiler:innen mithilfe von Fragebdgen
untersucht. AbschliefSend war es in dieser Arbeit moglich, die Erkenntnisse
zur ersten Anpassung des Konzeptes praktisch zu nutzen. Im Rahmen einer
weiteren Masterarbeit (Bonorden, 2020) wurde das AG-Konzept in drei
Lerngruppen (n=4; n,=9; n;=4) an verschiedenen Schulen durchgefiihrt.
Hier lag der Schwerpunkt auf der Ubertragbarkeit und Optimierung des
Konzeptes hinsichtlich gréflerer, heterogenerer Lerngruppen. Die Begleit-
forschung fand in Form eines Pré-Posttest-Designs zur Ermittlung des
Zuwachses an botanischem Fachwissen sowie einer Evaluation mit der
Kurzskala Intrinsischer Motivation (KIM) (Wilde et al., 2009, S. 45) statt.
Der Pra-Posttest wurde in der ersten sowie der letzten Unterrichtseinheit
durchgefithrt und umfasst acht Items zur Struktur der Bliite sowie fiinf
Items zu den Funktionen der Bliitenorgane. Die KIM besteht aus 14 Items,
die je einem der Bereiche Interesse/Vergniigen, wahrgenommene Kompe-
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tenz, wahrgenommene Wahlfreiheit und Anspannung/Druck zugeordnet
sind und in ihrer Gesamtheit Riickschliisse auf die intrinsische Motivation
der Schiiler:innen ermdéglichen.

Mithilfe des Pra-Posttest-Designs wurde ein durchschnittlicher Zuwachs
an botanischem Fachwissen von 1,33 (s=0,98) auf 5,42 (s=1,99) von 13
moglichen Punkten in der Pilotierung an demselben Gymnasium gemes-
sen. Wahrend der sich anschlieffenden Durchfithrung in drei weiteren
Lerngruppen (n=17) belief sich der Zuwachs an botanischem Fachwissen
von 3,44 (s=2,65) auf 7,65 (s=1,87) Punkten. Besonders in Gruppen, die
im Pritest im Durchschnitt eine niedrige Punktzahl erzielten, war die Dif-
ferenz zu den Punkten im Posttest hoch. So konnten die Gruppen 1 (n;=4)
und 3 (n;=4) ihre durchschnittlichen Punkte von 6,25 (s=2,9) um 3,75 auf
10 (s=1) und von 4,63 (s=1,11) um 3,5 auf 8,13 (s=1,65) erhohen, wihrend
die zweite Gruppe (n,=9) ihre Punktzahl von 1,67 (s=1,5) auf 6,39 (s=0,96)
um 4,72 Punkte steigern konnte. Auffillig war, dass die Schiiler:innen die
Strukturen (76,5% richtige Antworten) der Bliiten deutlich besser als die
Funktionen (30,6 % richtige Antworten) der Bliitenorgane benannten.

Da das Unterrichtskonzept nach der Pilotierung so umgestaltet wurde,
dass es den Lernenden mehr selbstbestimmtes Handeln zur Férderung der
Qualitit des Lernens (Deci & Ryan, 2000, S.70) ermdglicht, kam dem
Aspekt wahrgenommene Wabhlfreiheit der KIM eine iibergeordnete Rolle
bei der Untersuchung zu. Mithilfe der fiinfstufigen Likert-Skala (0: stimmt
gar nicht; 1: stimmt wenig; 2: stimmt teils-teils; 3: stimmt ziemlich; 4:
stimmt vollig) gaben die Gruppen 1 und 3 beispielsweise an, die Tatigkeit
in der AG selbst steuern zu konnen (3,25; s=0,5 und 3; s=0,82), wahrend
die Gruppe 2 ein geringeres Maf an Selbstbestimmtheit signalisierte (1,89;
s=1,27). Da diese Ergebnisse auf eine Korrelation mit der Gruppengrofle
zuriickgefithrt werden konnten, wurde das Unterrichtskonzept dahinge-
hend weiterentwickelt, gerade in grofleren Gruppen selbstbestimmtes Ar-
beiten zu ermdglichen. Hierfiir wurde zum Beispiel das Modellieren in
Gruppen als zielfithrend identifiziert. Auf diese Weise stand den Lernenden
mehr Zeit fiir den eigentlichen Modellierungsprozess zur Verfiigung. Sie
arbeiteten im Sinne der Ko-Konstruktion zusammen, sodass ein Austausch
iber Modellplanung, Konstruktionsprozesse sowie das Zusammensetzen
der Bliite gemeinsam erfolgte (Fthenakis, 2009). Weiterhin wurde das Un-
terrichtskonzept so umgestaltet, dass es sich nicht mehr auf den Gewdéhnli-
chen Reiherschnabel beschrinkte, sondern auch die Modellierung anderer
Pflanzenarten (beispielsweise die Gewohnliche Vogelmiere oder die Acker-
Schmalwand) zulief3. Diese Allgemeingiiltigkeit war ein wichtiger Schritt,
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um den Unterrichtsansatz fur andere Lehrkrafte nutzbar zu machen und
bezog sich nicht nur auf die Wahl der Pflanzenarten, sondern auch auf
Méglichkeiten zur Binnendifferenzierung sowie Anderungen in den Sozial-
formen.

2.1 Computergestiitzte Modellierung und 3D-Druck im Unterricht

Nach den Erkenntnissen und Anpassungen aus den AGs konnte das Unter-
richtskonzept in einer weiteren Kooperation mit demselben Gymnasium
erstmals 2020 in den naturwissenschaftlichen Unterricht (NW) einer 9.
Klasse tibertragen werden (Bonorden et al., 2022). Das Konzept war so ge-
staltet, dass es innerhalb eines Halbjahres durchgefiihrt werden konnte. Ein
priméres Forschungsinteresse galt zunédchst der Durchfiithrbarkeit mit einer
ganzen Schulklasse (nz=31), die im Gegensatz zu den AG-Teilnehmenden
nicht freiwillig und aus personlichem Interesse an dem Projekt teilnahm.
Nachdem der Projektunterricht erfolgreich durchgefithrt wurde, schlossen
sich zwei weitere Zyklen (nz,=27; nz3=16) an. Die Untersuchungsergebnisse
jedes Projektdurchlaufs wurden genutzt, um das Konzept weiter zu opti-
mieren.

Als tibergeordnete Methodologie bei der Weiterentwicklung des Unter-
richtskonzeptes diente der Design-Based Research-Ansatz (DBR). Hier wer-
den verschiedenste Methoden (beispielsweise quantitative Methoden wie
geschlossene Fragebogen und qualitative Methoden wie Interviews) mit-
einander kombiniert, um praktische Lernumgebungen zu designen und
dabei die Erkenntnisse in existierende Lerntheorien zu integrieren (Klees
& Tillmann, 2015, S. 92). Charakteristisch fiir DBR ist der iterative Ansatz,
in welchem sich die Abfolge von Design, Implementation, Analyse und
Re-Design wiederholen (Reinmann, 2005, S.62).

In allen drei Lerngruppen fand das Projekt im Rahmen des NW-Unter-
richts der 9. Klasse statt. In der ersten Lerngruppe nahmen 31 Schiiler:in-
nen am Projektunterricht teil. Das Alter in dieser Gruppe variierte von
14 und 18 Jahren. Beeinflusst wurde die Durchfiihrung des Unterrichts
durch das COVID-19-bedingte Homeschooling im Herbst und Winter
2020. So musste je eine Hilfte der Gruppe wochentlich alternierend von
zu Hause die Inhalte selbststindig erarbeiten. Zu diesem Zweck wurden
umfangreiche Hilfsmaterialien wie (Video-)Anleitungen und Ubungsaufga-
ben im Programm entwickelt. Im Dezember musste das Projekt wegen
des vollstindigen Entfalls des Prasenzunterrichts fiir mehrere Monate un-
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terbrochen werden und konnte erst im Sommer 2021 fortgesetzt werden
(Bonorden & Papenbrock, 2022). In der zweiten Gruppe nahmen 27
Schiiler:innen im Alter von 13 bis 15 Jahren am Projekt teil. Einige der
Schiiler:innen hatten bereits Vorkenntnisse in der computergestiitzten Mo-
dellierung und waren besonders schnell beim Erlernen der Software. Der
zweite Projektdurchlauf fand im Zeitraum September 2021 bis Ende Januar
2022 statt. Die dritte Gruppe bestand aus 16 Schiiler:innen zwischen 14
und 16 Jahren. Diese Gruppe war vergleichsweise klein, weil nur ein Teil
der Klasse ein naturwissenschaftliches Profil belegt hatte und am NW-Un-
terricht teilnahm. Hier fand das Projekt von Februar 2022 bis Ende April
2022 statt, da diese Gruppe besonders schnell arbeitete.

Trotz der zahlreichen Modifikationen im Unterrichtskonzept blieb der
grundlegende Unterrichtsablauf gleich: Zu Beginn der ersten von zehn
90-miniitigen Einheiten erfolgte ein objektorientierter Einstieg, in dem die
Lernenden den 3D-Drucker und die Modellierungssoftware kennenlernten.
Den fachlichen Einstieg stellte das Bestimmen von realen Pflanzenarten
anhand der Bliitenmorphologie anhand eines Bestimmungsschliissels dar.
Sobald die Art bekannt war, fertigten die Lernenden Bildvorlagen zur Mo-
dellierung unter Zuhilfenahme von Smartphones, VergrofSerungsobjektiven
und Mikroskopen an. Diese Bilder wurden zur Modellierung in Gruppen
genutzt, wobei jedes Gruppenmitglied je ein Bliitenorgan modellierte, wel-
che spdter gemeinsam zu einer vollstindigen virtuellen Bliite zusammen-
gesetzt wurden. Abschlielend wurden die Modelle 3D-gedruckt, nachbear-
beitet, bemalt und in einer Einheit zur Modellkritik reflektiert.

Die Begleitforschung der drei Projektdurchldufe stiitzte sich auf zwei
geschlossen gestaltete Fragebogen, die in der letzten Unterrichtseinheit von
den Lernenden anonym ausgefiillt wurden. Die fiir den Lernerfolg wichtige
Variable der intrinsischen Motivation wurde ber die KIM (Wilde et al.,
2009, S.45) erfasst. Ein weiterer Fragebogen wurde zur Evaluation der
Akzeptanz und Qualitdt des Lehr-Lernarrangements sowie der Selbstein-
schitzung des Lernerfolgs verwendet (Edeling & Pilz, 2016). Die urspriing-
lichen Items dieses Fragebogens wurden an den Ablauf und die Inhalte des
Projektunterrichts angepasst. In beiden Fragebogen wurden die Antworten
in einer vierstufigen Likert-Skala (3: trifft zu; 2: trifft eher zu; 1: trifft eher
nicht zu; 0: trifft nicht zu) angegeben.

Die Untersuchungsergebnisse der ersten Lerngruppe zeigten eine posi-
tive Einstellung der Lernenden zu Beginn der Unterrichtseinheiten (,Zu
Beginn der Unterrichtseinheit war ich froh, Inhalte tiber 3D-Druck zu ler-
nen“: 1,97; s=0,82 trifft eher zu. ,zu Beginn der Unterrichtseinheit war ich
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froh, Inhalte iiber computergestiitzte Modellierung zu lernen®: 1,90; s=0,77
triftt eher zu). Dies deutete auf ein generelles Interesse an den Lerninhal-
ten hin, was insofern relevant war, als die Schiiler:innen der NW-Klassen
verpflichtend am Unterricht teilnahmen. Wiéhrend der Einfithrung in die
Modellierungssoftware (1,21; s=0,86; trifft eher nicht zu) und der spiteren
Modellierung der Bliitenorgane (1,8; s=0.82; trifft eher zu) signalisierte die
Gruppe die grofiten Schwierigkeiten im Vergleich zu den nachfolgenden
Gruppen. Auch schétzten die Schiiler:innen der ersten Lerngruppe ihren
Lernerfolg geringer ein (2,08; s=0,69, triftt eher zu). Diese Ergebnisse fiihr-
ten unter anderem zu der Annahme, dass die Modellierungssoftware nach
der Einfithrung nicht ausreichend beherrscht wurde, was zu Schwierigkei-
ten bei der sich anschlieflenden freien Modellierungsphase fiihrte. Das Un-
terrichtskonzept wurde daher so angepasst, dass ein besonderer Fokus auf
die Einfiihrung und das sorgsame Erlernen der Funktionen im Programm
gelegt wurde. So wurde mehr Zeit fiir diese Phase des Unterrichtskonzeptes
veranschlagt, regelméfiige Wiederholungsphasen integriert und vertiefte
Ubungen im Grafikstil des bekannten Videospiels Minecraft entwickelt.
Die detaillierte Einfithrung sollte auch die vergleichsweise gering bewertete
wahrgenommene Wahlfreiheit (,Bei der Tatigkeit in der Unterrichtseinheit
konnte ich wahlen, wie ich es mache*: 1,67; s=0,78; trifft eher zu) in der
KIM verbessern: wird das Programm besser beherrscht, ist die Gruppe
besser in der Lage, eigene Ansitze zur Modellierung der Bliitenorgane
zu entwickeln und bendtigt tendenziell weniger Unterstiitzung durch die
Lehrkraft. Weiterhin wurde eine dezidierte Einheit zur Modellplanung in
das Unterrichtskonzept integriert und der 3D-Drucker starker in die Unter-
richtsphasen eingebunden. Auflerdem sollten statt grofier Gruppenmodelle
kleinere, individuelle Modelle fiir alle Lernenden gedruckt werden, um die
personliche Identifikation mit dem Modell und dem Projekt zu erhéhen.
Um die Effektivitdt dieser Anpassungen im Unterrichtskonzept zu iiber-
priifen, waren die Untersuchungsergebnisse des zweiten Projektdurchlaufs
besonders wichtig. Verglichen mit der ersten Lerngruppe, signalisierte die
zweite Gruppe geringere Schwierigkeiten wihrend der Einfithrungsphase
(0,6; s=0,06; trifft eher nicht zu) sowie bei der Modellierungsphase (0,96;
s=1,02; trifft eher nicht zu). Weiterhin bewerten sie ihren Lernzuwachs
(2,44; s=0,65; trifft eher zu) sowie die wahrgenommene Wahlfreiheit (2,13;
s=0,68; trifft eher zu) signifikant héher (p<0,0001; p=0.0001) als die erste
Gruppe. Diese Ergebnisse wurden auf die Optimierung der Einfithrung
des Unterrichtskonzeptes zuriickgefithrt. Durch die hohere Kompetenz
im Umgang mit der Modellierungssoftware war das Modellieren fiir die
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Lernenden leichter. Die Gruppe war in der Lage, selbststandiger zu mo-
dellieren und bendtigte weniger Unterstiitzung seitens der Lehrkraft. Die
dritte Lerngruppe war mit 16 Schiiler:innen vergleichsweise klein, was eine
umfassendere Betreuung ermdglichte. Die Gruppe gab an, nahezu keine
Schwierigkeiten bei der Einfithrung zu haben (0,43; s=0,65; triftt nicht zu)
und bewertete auch ihren Lernerfolg in dieser Phase am hochsten (2,71;
s=0,47, triftt zu). Da die Lerngruppe besonders leistungsstark war, wurde
die Sozialform gedndert, sodass nur zwei Schiiler:innen je ein Modell er-
stellten. So mussten alle Teilnehmenden statt einem, mehrere Bliitenorgane
im selben Zeitraum modellieren. Zwar gab diese Gruppe im Vergleich zu
den anderen Gruppen an, etwas mehr unter Druck gestanden zu haben
(»Bei der Tatigkeit in der Unterrichtseinheit fithlte ich mich unter Druck:
1,07; s=1,07, triftt eher nicht zu), signalisierte jedoch auch den hdchsten
Lernzuwachs sowie die grofite wahrgenommene Wahlfreiheit (,,Bei der Té-
tigkeit in der Unterrichtseinheit konnte ich wiahlen, wie ich es mache®: 2,71;
§=0,47; triftt zu) und wahrgenommene Kompetenz (,Mit meiner Leistung in
der Unterrichtseinheit bin ich zufrieden™: 2,5; s=0,65, trifft zu).

Alles in allem hat das Teilprojekt gezeigt, dass computergestiitzte Mo-
dellierung und 3D-Druck gewinnbringend in den Unterricht integriert
werden konnen. Durch die wissenschaftlich basierte Optimierung des
Unterrichtskonzeptes in iterativen Zyklen konnten fiir andere Lehrkrifte
zugéngliche Unterrichtsmaterialien bereitgestellt werden, die den Einsatz
der Technologien im Unterricht fordern. Zwar ist der Umfang der Unter-
richtseinheiten sehr hoch und es ist fraglich, ob Lehrkrifte diese in ihren
reguldren Lehrplan integrieren konnen. Jedoch wire eine Umsetzung im
Rahmen von Projektwochen oder in Profilklassen durchaus realistisch.
Da die Modellierung von Bliiten sehr umfangreich und das Programm
Blender auflerst komplex ist, konnten auch andere curriculare Lerninhalte
wie verschiedene Gelenke mit einer simpleren Software (beispielsweise
Tinkercad) (siehe 2.1.4) modelliert werden. So konnten computergestiitzte
Modellierung und 3D-Druck leichter in die Unterrichtsplanung integriert
werden. Die grundlegenden Abldufe fiir eine solche Planung kénnen aus
dem optimierten Unterrichtskonzept entnommen werden, das so die Basis
fiir die Etablierung von computergestiitzter Modellierung und 3D-Druck
im Unterricht bildet.
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2.2 Binationale Veranstaltung im Sommersemester 2022

Erasmus+ Blended Intensive Programmes (BIPs) ermoglichen im Rahmen
von gemeinsam angebotenen Veranstaltungen kiirzere Studienaufenthalte
im Ausland (Deutscher Akademischer Austauschdienst, o. D.). Diese von
mindestens drei Hochschulen gemeinsam entwickelten Kurzzeitprogram-
me sind im Idealfall in die jeweiligen Curricula eingebettet. BIPs beinhalten
eine Prasenzphase (Mobilitatskomponente) sowie virtuelle Phasen zur in-
haltlichen Vor- und Nachbereitung.

Im Sommersemester 2022 wurde an der Leibniz Universitdt Hannover
das Erasmus+-Seminar Ersatzleistung fiir das berufsfeldbezogene Praktikum
im FiiBa Biologie angeboten, das als BIP geplant war, allerdings nur bina-
tional in Kooperation mit der Universitit Wien stattfinden konnte. Im
Rahmen des Seminars entwickelten die Studierenden mittels computerge-
stiitzter Modellierung und 3D-Druck eigene Bliitenmodelle, die in eine
kurze, praktische Unterrichtssequenz eingebettet wurden.

Dazu wurden in vorbereitenden Onlineseminaren mit den Studierenden
aus Hannover und Wien Inhalte wie Modelltheorie, Arbeit mit Modellen
im (Biologie-)Unterricht und Aktionsforschung erarbeitet. In der ersten
Prasenzphase an der Leibniz Universitit Hannover erlernten die Studie-
renden die Grundlagen der computergestiitzten Modellierung mit Blender
und entwickelten ihre eigenen Bliitenmodelle, die im Anschluss gedruckt
wurden. In begleitenden Onlinesitzungen planten die Studierenden Unter-
richtseinheiten, in denen die Modelle (Abb. Nr.1-3) eingesetzt werden.
Die zweite Prisenzphase fand im Botanischen Garten der Universitit Wien
statt. Hier fithrten die Studierenden kurze Unterrichtssequenzen mit den
Modellen durch, die von den anderen Teilnehmenden evaluiert wurden. In
abschlieffenden Onlinesitzungen wurden die geplanten Unterrichtseinhei-
ten auf dieser Grundlage reflektiert und tiberarbeitet.

Thematisch bietet das Seminar einen Anschluss an das in 2.1.1 und 2.1.2
vorgestellte Unterrichtskonzept. Angehende Lehrkrifte wurden durch das
Seminar beféhigt, eigene Modelle mithilfe von computergestiitzter Model-
lierung und 3D-Druck zu erstellen und lernten, diese in Unterrichtseinhei-
ten zu integrieren. Dabei wurde das Erlernen neuer Methoden im (Bio-
logie-)Unterricht mit dem praktischen Unterrichten an auflerschulischen
Lernorten kombiniert. Dieser Ansatz der Leibniz Universitit Hannover
und der Universitdit Wien ist somit in hohem Mafle relevant fiir die
Lehrkraftebildung und kann langfristig dazu beitragen, computergestiitzte
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Abb. 1-3: Bliitenmodelle aus der binationalen Veranstaltung. Fotos: Marcel
Bonorden

Modellierung und 3D-Druck im schulischen Unterricht auch {iber Staats-
grenzen hinweg zu fordern.

2.3 Lehrkrafteschulungen zu computergestiitzter Modellierung mit
Tinkercad und 3D-Druck

Zur Forderung von computergestiitzter Modellierung und 3D-Druck im
Unterricht wurden neben Seminaren fiir Studierende der Leibniz Univer-
sitdit Hannover seit 2021 Schulungen fiir Lehrkréfte und Referendar:in-
nen angeboten. Ausgangspunkt dafiir war die Entwicklung kiirzerer Unter-
richtseinheiten (zwei bis drei Doppelstunden) zu curricularen Lerninhalten
wie beispielsweise verschiedenen Gelenktypen (Unger et al., 2021). Diese
lassen sich im Gegensatz zu der Modellierung von Bliiten mit Blender
aufgrund ihres kompakteren Umfangs besser von Lehrkriften in die Unter-
richtsplanung integrieren.

Dazu wurde im Rahmen einer Masterarbeit ein Unterrichtskonzept ent-
wickelt, das durch die zeitsparende Verwendung des Programms Tinkercad
einen Umfang von drei Doppelstunden hat. Hier erarbeiteten sich Lernen-
de durch das selbststindige Entwickeln von 3D-Modellen das Schliissel-
Schloss-Prinzip am Beispiel von Enzymen (Bauer, 2022).

Die Modellierung mit der browserbasierten Software Tinkercad ist im
Gegensatz zu Blender fiir Lernende deutlich intuitiver und somit schneller
zu erlernen. Es ist keine mehrstiindige Einfithrung notig; vielmehr kénnen
die Lernenden von Beginn an selbststindig arbeiten. Das Programm ver-
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figt iiber einfache Funktionen zur Modellierung und ist fiir den Einsatz
in Schulklassen konzipiert. Komplexe und originalgetreue Strukturmodelle
wie beispielsweise die von Bliiten sind mit Tinkercad schwer umzusetzen.
Allerdings konnen zahlreiche reduzierte Modelle erfolgreich mit dieser
Software modelliert werden.

Die Schulungen fiir Lehrkrifte und Referendar:innen begannen mit
einer Einfithrung in das Programm Tinkercad hinsichtlich des Gebrauchs
in der Schule, der Ubersichtsfunktionen fiir Lehrkrifte sowie der Model-
lierung. Anschlieflend erstellten die Teilnehmenden mehrere Modelle im
Programm anhand von fertig gedruckten Prisentationsmodellen. Aufier-
dem erfolgte ein Export der Modelle iiber eine Slicing-Software sowie der
3D-Druck. Dafiir wurden zunéchst die Bauteile sowie die Funktionsweise
des Druckers erklart. Es wurde sichergestellt, dass alle Teilnehmenden
den 3D-Drucker wéihrend der Schulung mindestens einmal bedient haben.
In einer abschliefenden Phase tauschten sich die Teilnehmenden iiber
Einsatzmoéglichkeiten der Seminarinhalte im eigenen Unterricht aus. Da
sich dieses Angebot direkt an Referendar:innen und Lehrkrifte richtete, ist
die Relevanz fiir die Lehrkriftebildung hoch. Die Teilnehmenden wurden
befdhigt, computergestiitzte Modellierung und 3D-Druck in den eigenen
Unterricht zu integrieren, erstellten wiahrend der Schulung mehrere Model-
le, die in der Schule eingesetzt werden kénnen, und tauschten sich kollegial
tiber Moglichkeiten zur Kooperation aus.

3. Fazit und Reflexion der Projektarbeit des Instituts fiir Botanik im
Handlungsfeld 2

Die Teilprojekte sind so gestaltet, dass sie an verschiedenen Ebenen zur
Forderung von computergestiitzter Modellierung und 3D-Druck im schu-
lischen Unterricht ansetzen: Praktisch erprobte und wissenschaftlich fun-
dierte Unterrichtskonzepte bieten Lehrkraften Materialien, die Technologi-
en in ihren Unterricht einzubeziehen. Dariiber hinaus wurden Lehramts-
studierende, Referendar:innen und Lehrkrifte im Umgang mit beiden
Technologien geschult und lernten so, sie als Unterrichtsmethoden anzu-
wenden. Die Teilprojekte haben also einen Bezug zu allen 3 Phasen der
Lehrkriftebildung. Dieses umfassende Konzept stiitzt sich auf Erkenntnisse
aus der Implementationsforschung (Kapitel 2.1) und bezieht alle drei Pha-
sen der Lehrkriftebildung ein. Mit dem Angebot des Instituts fiir Botanik
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konnten bereits zahlreiche Personen und eine gewisse regionale Verbrei-
tung erreicht werden.

Um computergestiitzte Modellierung und 3D-Druck als festen Bestand-
teil des Unterrichts zu etablieren, ist jedoch noch weitaus mehr nétig. Als
ndchster innovatorischer Schritt wére dafiir unbedingt notwendig, den Ein-
satz von digitalen Medien, hier ganz konkret von Modellen im Naturwis-
senschaftlichen Unterricht, aufbauend von Klassenstufe 5 bis mindestens
Klassenstufe 11 kontinuierlich als Lehr- und Lernmethode sukzessive in
den Regelunterricht zu integrieren. Dafiir wére eine Anderung des Kern-
curriculums erforderlich oder zumindest wiinschenswert. Schulen miissen
dariiber hinaus flichendeckend mit 3D-Druckern ausgestattet werden, um
tiberhaupt die Moglichkeit fiir einen Einsatz zu schaffen. Hier kommt
den Einzelschulen eine zentrale Rolle zu. Von Seiten der Schulleitungen
miissen entsprechende medienpéddagogische Konzepte und Kooperationen
im Kollegium gefordert werden, um ein Umfeld zu schaffen, das offen fiir
Innovationen im Bildungsbereich ist.
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»Ich habe die Erfahrung gemacht, dass ... -
Handlungstheoretische Analyse von
Studierendenentscheidungen zum Einsatz digitaler Werkzeuge
im Chemieunterricht

Robert Marten von der Heide ¢ Sascha Schanze

1. Einleitung

Das in diesem Beitrag vorgestellte Projekt ist Teil des Handlungsfelds 2:
Moderne Lernformate - digital, reflexiv, didaktisch strukturiert der Qua-
lititsoffensive Lehrerbildung (QLB) an der Leibniz Universitit Hannover
(LUH), was an dieser Stelle betont wird, um den Fokus dieses Beitrags
einordnen zu kénnen. Mit ,reflexiv® bezieht sich dieser Beitrag explizit
auf die Forderung Reflexiver Handlungsfihigkeit entsprechend dem Leitbild
der Lehrkriftebildung an der LUH. Dannemann et al. (2019) stellen dafiir
anschaulich als drei Ebenen der Handlungsfihigkeit das Routine-Handeln
der Reflexiven und der Reflektierten Handlungsfahigkeit gegeniiber. Als
reflexiv handlungsfahig wird dabei eine ,Bewusste Auseinandersetzung mit
theoretischen Konstrukten und Ansdtzen in Bezug zur eigenen Handlung®
(Dannemann et al., 2019, S.33) beschrieben. Das Nachdenken iiber eine
Handlung in diesem Sinne wire Ausléser und Bedingung fiir eine grund-
satzliche Handlungsveranderung. Die (angehenden) Lehrkrifte wiéren in
folgenden konkreten Situationen dadurch in einer anderen Art handlungs-
fahig als vor dem Durchlaufen des beschriebenen reflexiven Prozesses.

Das generelle Ziel der fachdidaktischen Ausbildung an der LUH ist, aus
einem biografischen Ansatz heraus die aus Sicht eines:einer Schiilers:Schii-
lerin noch indirekten Erfahrungen in Bezug auf eine gute Lehrkraft oder
eine gute oder schlechte Unterrichtshandlung abgeleiteten Erklarungsmus-
ter oder intuitiven Theorien der angehenden Lehrkrifte zu aktivieren. Dazu
thematisieren wir mit Studierenden theoretische und empirische Eviden-
zen, die die Erfahrungen stiitzen oder aber kontraintuitiv sein kdnnen. Wir
mochten den Studierenden damit auch den Mehrwert und die Notwendig-
keit einer Auseinandersetzung mit der Lehr- und Lernforschung vermitteln.
Die Studierenden sollen dann aber auch zu einer begriindeten Handlungs-
planung befdhigt werden und diese durchfiihren. Sie sollen sich selbst aus-
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probieren kénnen, indem sie im Sinne einer Reflexiven Handlungsfihigkeit
die ,Bewusste Auseinandersetzung mit den eigenen Handlungen, die als
relevant fiir die eigene Profession als Lehrkraft angesehen werden® (Danne-
mann et al.,, 2019, S.33) durchfithren, um damit ihre eigene Profession zu
verbessern.

Wie dieses Ziel in der fachdidaktischen Ausbildung adressiert werden
kann, wird im Rahmen des hier beschriebenen Projektes exemplarisch fiir
den Einsatz digitaler Werkzeuge zur Unterstiitzung der Lehr- und Lernpro-
zesse im Chemieunterricht illustriert.

Der Einsatz digitaler Werkzeuge ist ein Merkmal modernen und zu-
kunftsorientierten Unterrichts (Messinger-Koppelt et al., 2017). Gerade im
Unterricht der Chemie erméglichen digitale Medien die Grenzen der eige-
nen Erfahrungen zu erweitern und Schiiler:innen Phénomene auf einer
Ebene auflerhalb der eigenen Wahrnehmung niher zu bringen (Sieve &
Schanze, 2015). Zusitzlich geht mit ihrem Einsatz eine Besonderheit einher,
durch die Motivation und Interesse bei Lernenden und Lehrenden zugleich
gefordert werden kann. In diesem Beitrag liegt das Interesse darauf, ob
und wie Studierende digitale Werkzeuge als ein Element der Unterrichtsge-
staltung mitdenken und wie sie deren Einsatz und Nutzung begriinden.
Die Basis ist in der Regel die eigene Erfahrung aus der Schule oder aus
Schulpraktika. Die Didaktik der Chemie ergénzt diese um einen struktu-
rierten Einsatz der Werkzeuge in die Ausbildung und gibt immer wieder
Reflexionsanldsse tiber den Begriindungszusammenhang der Gestaltung.
Studierende werden explizit aufgefordert, den Einsatz digitaler Werkzeuge
in Portfolios zu reflektieren. In diesen Portfolios wird von Studierenden
des Lehramts insbesondere die Férderung der Motivation und des Inter-
esses als leitendes Motiv fiir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht
angefiihrt. Wird jedoch ein Fokus auf die dahinterliegenden Begriindungen
gelegt, zeigt sich, dass eine theoretisch nachvollziehbare Einbettung dieser
Einschdtzungen nicht vorgenommen wird, sondern meist eine intuitive
bzw. in eigenen Erfahrungen begriindete Legitimation angefithrt wird. Im
Rahmen dieses Beitrags wird ein Vorgehen présentiert, dass diese Art von
Legitimationen erkennt und Anlésse schafft, theoriebasierte Begriindungen
zu entwickeln. Grundlage dafiir bildet die cultural historical activity theory
(CHAT, Engestrom, 2015), mit deren Hilfe antizipierte Handlungen in ihre
Bestandteile unterteilt und im Einzelnen auf Nachvollziehbarkeit gepriift
werden kénnen.
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2. Die CHAT
Die cultural historical activity theory (CHAT) erlaubt die Aufspaltung einer
konkreten oder geplanten Handlung in ihre verschiedenen Elemente (En-

gestrom, 2015). Die Grundlage des Handlungsdreiecks bilden hierbei die
Elemente Subjekt, Werkzeug, Objekt und Ausgang (siche Abb. 1).

Werkzeug

Subjekt - == =- === -=j==---==---=--- Objekt = Ausgang

Regeln Gesellschaft Arbeitsteilung

Abb. 1: Darstellung eines Handlungssystems (verdndert nach Engestrom,
2015, S. 63)

Ein Subjekt wirkt demnach durch den Einsatz eines Werkzeugs auf ein
Objekt und verandert dabei jenes Objekt auf einen bestimmten Ausgang hin.
Von besonderer Bedeutung ist, dass das Subjekt nicht direkt mit dem Objekt
in Beziehung treten kann, sondern immer der Einsatz eines Werkzeugs
fiur die Durchfithrung eingesetzt werden muss (Vygotsky, 1978). So ist
die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden nie direkt, sondern
immer iiber ein Werkzeug vermittelt. Durch z. B. den Einsatz von Sprache
(Werkzeug) wirkt der Lehrende (Subjekt) auf die Vorstellung der Lernenden
(Objekt) mit der Absicht ein, diese im Rahmen der Handlung zu verdndern
(Ausgang). Ohne den Einsatz der Sprache wire die Verdnderung allerdings
nicht denkbar, da der Lehrende als in sich geschlossenes Subjekt nicht mit
den Lernenden direkt in Verbindung treten kann. Handlungen sind somit
immer Werkzeug-gebunden und dadurch durch das eingesetzte Werkzeug
charakterisierbar (Engestrom, 2015).
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Durch diese Art der Betrachtung kann eine Handlung, in Antizipati-
on/Planung oder Reflexion, durch den Einsatz eines bestimmten Werk-
zeugs mit einem bestimmten Ausgang in Verbindung gebracht werden.
Diese Verbindung basiert auf einer (theoretischen) Annahme, die im Rah-
men einer Legitimation die Viabilitit der Handlung vorlegt. Durch die
Nutzung der CHAT kann diese Verbindung nun explizit gemacht werden:
Subjekt, Werkzeug, Objekt und Ausgang werden in einen Wirkzusammen-
hang gestellt und dieser Zusammenhang durch die Anlehnung an eine
Theorie bestatigt. Hierbei ist Theorie nicht nur in Bezug auf empirisch
fundierte Konstrukte zu verstehen, sondern auch als anekdotische bzw. er-
fahrungsgeleitete (sowohl selbst als auch durch andere erlebte) Begriindung
zu denken.

Dadurch wird also die Frage beantwortet, warum eine Handlung in
der geplanten Art und Weise funktionieren sollte oder retrospektiv hitte
funktionieren sollen (siehe Abb. 2).

Legitimiert

Werkzeug durch Theorie

Subjekt Objekt == Ausgang

Abb. 2: Darstellung der Verbindung zwischen Handlung und begriindender
Theorie (eigene Darstellung)

In Bezug auf eine Reflexive Handlungsfihigkeit im Sinne von Dannemann
et al. (2019) bietet die CHAT somit die Moglichkeit, sowohl in Planung
als auch in Reflexion, die Handlungen von Individuen zu analysieren und
Legitimationen fiir diese Handlungen zu erkennen und zu priifen.
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3. Die CHAT als Analysewerkzeug

Ubertragen auf reale Handlungen, sei es in Lehr-Lernsituationen oder
alltaglichen Begebenheiten, sind die einzelnen Bestandteile der Handlung
entsprechend des Modells sehr anschaulich zuzuordnen. Exemplarisch soll
dafiir das Beispiel das Himmern eines Nagels in die Wand dargestellt
werden. In der grundlegenden Form der Handlungstheorie sind die vier
verschiedenen Elemente Subjekt, Werkzeug, Objekt und Ausgang zu identifi-
zieren. Das handelnde Subjekt in dieser Situation ist die Person selbst, das
verwendete Werkzeug der Hammer, das Objekt, auf das in der Handlung
eingewirkt wird, ist der Nagel und der erwiinschte Ausgang das Fixieren des
Nagels in der Wand. Die Aufstellung der einzelnen Bestandteile in dieser
Art und Weise entspricht der von links nach rechts dargestellten Orientie-
rung im Handlungsdreieck. Im Mittelpunkt dieser Betrachtungsweise steht
das Werkzeug in diesem Fall also der Hammer mit welchem ein bestimmtes
Ziel erreicht werden soll. Dabei wird dem Hammer in erster Linie diese
eine Funktion als Werkzeug zugeschrieben.

Die Legitimierung dieser handlungstheoretischen Assoziation wird {iber
die eigenen gemachten Erfahrungen begriindet: Ein Hammer wird zum
Hémmern benutzt und Négel werden gehimmert. Diese enge Verbindung
ist auch schon an der Ahnlichkeit zwischen dem Namen des Werkzeugs
»~Hammer" und der Tatigkeit ,Himmern“ zu erkennen.

Eine dhnliche Argumentation ldsst sich auch bei Studierenden des Lehr-
amts im Hinblick auf den Einsatz digitaler Werkzeuge im Unterricht finden,
wie das folgende prototypische Zitat einer Studierenden aus ihrem Prakti-
kumsbericht zeigt: ,Ich habe aber die Erfahrung gemacht, dass Schiiler*in-
nen digital gestiitztes Lernen begriifsen und dadurch auch motiviert werden..

Ahnlich wie bei dem oben beschriebenen Beispiel mit dem Hammer
steht auch hier mit dem digitalen gestiitzten Lernen das digitale Medium als
Werkzeug im Zentrum der Argumentation beziehungsweise der Betrach-
tung. Wenn also diese Aussage der Studierenden im Rahmen der Hand-
lungstheorie aufgearbeitet wird, lasst sich feststellen, dass fiir die Erstellung
eines kompletten Handlungsdreiecks eine Komponente fehlt: das Objekt,
auf das in der Handlung eingewirkt werden soll (siehe Abb. 3).
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Erfahrung

Digital gestutztes Lernen

Schiiler:innen ? —— Erhohte Motivation

Abb. 3: Darstellung eines aus Studierendenaussagen konstruierten
Handlungsdreiecks (eigene Darstellung)

Entsprechend der Aussage der Studierenden ist das Objekt die zentrale
Komponente, iiber welche das digitale Medium eine erhéhte oder gesteiger-
te Motivation bei den Schiiler:innen erreichen soll. Die Verbindung von
digitalen Medien und der Steigerung von Motivation ist hier dhnlich durch
Erfahrungen geprégt wie die Verbindung zwischen Hammer und Nagel.
Dies sind meist eigene Erfahrungen, z. B. aus der eigenen Schulzeit oder
aber auch von anderen Personen, wie z. B. Mitgliedern der Community of
Practice (Kolleg:innen etc.) bzw. von Hersteller:innen oder Anbieter:innen
des Werkzeugs, z. B. aus der Werbung, iibernommen. Diese Erklarungen
sind alle dhnlich belastbar, vermissen aber ihr Fundament in der Empirie.
Theorien zur Motivation, mit denen eine logische Verbindung zwischen
Werkzeug und Ausgang hergestellt werden und aus denen ein Riickschluss
auf ein mogliches Objekt gemacht werden koénnte, bleiben in den Argu-
mentationen implizit beziehungsweise werden nicht explizit genannt.

Eine erhohte Aufmerksamkeit und Motivation durch ein digitales Me-
dium kann zunichst im Sinne einer Person-Gegenstands-Beziehung als
situationales Interesse (Krapp, 1998) beschrieben werden, dass es in ein
dauerhaftes Interesse zu iiberfithren gilt. Nicht selten wird (anekdotisch
oder durch Studien bestitigt) von einem abfallenden Interesse berichtet,
weil der ,Neuigkeits-Effekt“ nicht mehr greift (Hillmayr et al., 2017).

Als méglicher Ansatz zur Uberfithrung in ein (dauerhaft) motiviertes
Handeln und Interesse kann die Theorie der Selbstbestimmung von Deci
und Ryan (2008) angefithrt werden. Sie geht davon aus, dass mit einer
Erhohung des Grades der Selbstbestimmung eine Erh6hung der Motivation
im Individuum erreicht wird. Somit kann der Grad der Selbstbestimmung
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der Lernenden als mdgliches Objekt der geplanten Handlung festgelegt
werden, in der Antizipation, dass dessen Erhohung mit einer héheren
Motivation auf Seiten der Lernenden einhergeht.

Die Aufgabe des Werkzeugs muss es in der Handlung also nun sein,
eben jenen Grad der Selbstbestimmung zu verdndern: Wie fiihrt das ,di-
gitale Medium® die intendierte Verdnderung herbei und auf welche Art
und Weise kann dies in einer konkreten Handlung umgesetzt werden? Die
Schreibweise des ,digitalen Mediums® in Anfiihrungsstrichen soll hierbei
auf einen zentralen Punkt aufmerksam machen: Das Fachwort ,digitale
Medien® ist ein Sammelbegriff fiir diverse Medien digitaler Art, welche alle
unterschiedliche Funktionen als Werkzeug in einer Handlung annehmen
kénnen und auch in ihrer Wirkung auf einen bestimmten Ausgang hin
unterschiedlich sind. Im Hinblick auf eine konkrete und durchfiihrbare
Handlung ist das Wort so breit, dass es nur schwer mdoglich ist, eine
nachvollziehbare Handlung zu antizipieren. Dadurch wird es schwer kon-
kret zu beschreiben, wie die digitalen Medien in dem genannten Beispiel
auf den Grad der Selbstbestimmung wirken sollen. An dieser Stelle ist
also ein Umdenken erforderlich: Im Zentrum der antizipierten Handlung
steht also nicht mehr die Erh6hung der Motivation der Lernenden (der ge-
wiinschte Ausgang), sondern die Verdnderung des Grades der Selbstbestim-
mung durch das gewéhlte Werkzeug. Durch den Einsatz der theoretischen
Rahmung riickt das Objekt der Handlung in den Fokus. Durch dessen
Verdanderung kann zum einen der gewiinschte Ausgang erreicht werden
und eben jene Verdnderung erfordert ein umfangreiches Wissen tiber die
Einsatzmdéglichkeiten und Einsatzfihigkeiten des Werkzeugs. Zum anderen
bietet es in der Reflexion aber auch die Mdoglichkeit, Erfolgsindikatoren
zu bestimmen: Inwiefern ist den Lernenden ein selbstbestimmter Umgang
ermOglicht worden und gelungen?
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4. Wissen iiber und Nutzung von digitalen Werkzeugen

Fiir die (fach)didaktische Ausbildung gilt es angehenden Lehrkraften Wege
aufzuzeigen, den eigenen Gestaltungs- und damit auch den Handlungs-
raum fiir eine Offnung des Grades der Selbstbestimmung in Lerngelegen-
heiten zu erweitern und einer objekt-zentrierten Perspektive auf die Ge-
staltung von Unterricht zu begegnen. Durch die Auseinandersetzung mit
diversen digitalen Werkzeugen wéhrend ihrer Ausbildung machen die Stu-
dierenden eigene Erfahrungen fiir deren Umgang und Einsatz. In anschlie-
enden Reflexionen werden den Studierenden weitere Werkzeuge an die
Hand gegeben, um im Rahmen des reflektorischen Prozesses ihre eigenen
Handlungen zu analysieren und begriindet Konsequenzen fiir sich selbst
und ihr spiteres Lehrer:innenhandeln zu ziehen. Ein Analysewerkzeug
dafiir ist die CHAT, durch dessen Einsatz ein Fokus auf die Bestandteile
von Handlungen sowie auf ihre Legitimation gelegt wird.

Das oben aufgefithrte Beispiel des Hammers illustriert einen weiteren
wichtigen Aspekt zur Beziehung zwischen Subjekt und Werkzeug und zeigt
damit zusdtzliches Potenzial der CHAT auf. Denn sobald ich mit einem
Werkzeug auf ein Objekt eingewirkt habe und das Handeln mit dem Aus-
gang in Beziehung setze, besitze ich eine neue Erfahrung, die meinen
zukiinftigen Umgang mit dem Werkzeug beeinflussen kann. Im einfachsten
Beispiel des Himmerns wiirde ich bei einem , Fehlschlag® in der Regel das
Fithren des Werkzeugs verdndern. Es kann aber auch vom konkreten er-
wiinschten Ausgang (Nagel in der Wand) abstrahiert der Prozess beschrie-
ben werden: Mit dem Werkzeug iibertrage ich einen Impuls auf einen Ge-
genstand - vergleichbar wie bei einem Golfschlédger, einem Fleischklopfer
etc. Damit 16se ich den Hammer als Werkzeug vom konkreten Gegenstand
und vom Ausgang und schreibe ihm eine Funktion zu, die ich auch auf
andere Situationen iibertragen kann, die gar nichts mehr mit einem Nagel
zu tun haben miissen. Ich erweitere den Gestaltungs- und Handlungsraum
mit und durch dieses Werkzeug.

Bei dieser Betrachtungsweise wird einem bestimmten Werkzeug also ein
bestimmter Raum an mdglichen Ausgingen zugewiesen. Dieser Raum ist
dadurch geschaften, welche Erfahrungen die handelnde Person bereits mit
dem Werkzeug gemacht hat und somit welche Ausgénge fiir die handelnden
Person zu antizipieren sind.

Die Potenziale dieser Betrachtungsweise liegen insbesondere in dem Si-
cherheitsempfinden: Dadurch, dass die Beziehung zwischen Werkzeug und
Ausgang direkt und in ihrer Ausgestaltung bekannt ist, ist die Wahrschein-
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lichkeit hoch, dass die Handlung durchgefiithrt und somit der gewiinschte
Ausgang erreicht werden kann. Wird also im Umkehrschluss ein besonde-
rer Ausgang gesucht, kann ein bestimmtes Werkzeug ausgewahlt werden,
um diesen zu erreichen. Ziel der Professionalisierung ist es, die Studieren-
den zu befdhigen, in Bezug auf einen erwiinschten Ausgang einen Raum
von Werkzeugen aufzuspannen, aus dem sie ein geeignetes Werkzeug be-
griindet aussuchen. Die Eignung kann von der Situation, der Lerngruppe,
den Vorbedingungen des Lernanlasses abhidngig immer variieren.

Im Bereich der digitalen Werkzeuge kann das Beispiel eines Prasentati-
onsprogramms wie PowerPoint oder Keynote herangezogen werden. Der
urspriingliche Verwendungszweck ist die Unterstiitzung eines Vortrags
durch Folien. Die Stirke der Programme: Auf jeder einzelnen Folie lassen
sich beliebige Objekte beliebig anordnen. Lingst werden auf Basis dieser
Stirken die Programme im Alltag fiir viele andere Zwecke verwendet wie
z. B. zur Erstellung einer Animation, Simulation und Erkldrvideos oder
fiir Grafiken, die in andere Dateiformate eingebaut werden. Wird also ein
(digitales) Werkzeug dahingehend analysiert, wie bzw. worauf basierend es
sein Potenzial entfaltet (statt nur auf den Bestimmungszweck zu achten),
wird die Grundlage fiir eine verdnderte Sichtweise auf das Werkzeug ge-
schaffen und konnen somit neue Handlungsmoglichkeiten mit dem Werk-
zeug erschlossen werden. Gleichzeitig fordert diese Auseinandersetzung die
Fertigkeiten und Fahigkeiten in der Nutzung dieses Werkzeugs.

Bisher fokussierte die reflexive Auseinandersetzung auf das zentrale Drei-
eck des Handlungssystems (siehe Abb. 1), was im Rahmen der fachdidakti-
schen Ausbildung an der LUH zunéchst auch nicht uniiblich ist (s. a. Neh-
ring & Schanze, 2018). Im ersten chemiedidaktischen Modul des Bachelor-
studiums werden Grundlagen gelegt, die sich eher auf einzelne Dimensio-
nen des Lernens und des Schaffens von Lerngelegenheiten fokussieren. Es
werden mit der Betrachtung von Lernorten wie (Berufs-)Schulen, deren
curriculare Vorgaben, Freiheiten und Verbindlichkeiten sowie der Betrach-
tung verschiedener Interaktionsmaoglichkeiten in Lerngruppen auch weitere
Elemente des Handlungssystems adressiert. Die Beschreibung, Planung,
Analyse von komplexeren Lehr-Lernsituationen in Lernumgebungen wird
erst sukzessive in weiteren Modulen bis in den Master hinein aufgebaut. In
reflexiven Anldssen kommt dann das gesamte Handlungssystem zur vollen
Entfaltung.

151



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Robert Marten von der Heide & Sascha Schanze

Literatur

Dannemann, S., Gillen, J., Kriiger, A., Oldenburg, M., von Roux, Y., & Sterzik, L.
(2019). Zur Entwicklung des Leitbilds der Reflektierten Handlungsfahigkeit — He-
rausforderungen und Chancen fiir die erste Phase der Lehrer*innenbildung. In S.
Dannemann, J. Gillen, A. Kriiger, & Y. von Roux (Hrsg.), Reflektierte Handlungsfd-
higkeit in der Lehrer*innenbildung. Leitbild, Konzepte und Projekte (S.15-36). Logos.

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2008). Self-determination theory: A macrotheory of human
motivation, development, and health. Canadian Psychology, 49(3), 182-185. https://d
0i.org/10.1037/a0012801

Engestrom, Y. (2015). Learning by Expanding — An Activity-Theoretical Approach to
Developmental Research (2. Aufl.). Cambridge University Press.

Hillmayr, D., Reinhold, F,, Ziernwald, L., & Reiss, K. (2017). Digitale Medien im mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe. Einsatzmaglichkeiten,
Umsetzung und Wirksamkeit. Waxmann.

Krapp, A. (1998). Entwicklung und Férderung von Interessen im Unterricht. Psycholo-
gie und Erziehung im Unterricht, 44,185-201. Ernst Reinhardt Verlag.

Messinger-Koppelt, J., Schanze, S., & Grof3, J. (Hrsg.). (2017). Lernprozesse mit digita-
len Werkzeugen unterstiitzen. Perspektiven aus der Didaktik naturwissenschaftlicher
Fécher. Joachim-Herz-Stiftung Verlag.

Nehring, A., & Schanze, S. (2018). Bausteine einer reflektierten Handlungsfahigkeit
im Fach Chemie. In M. Rehm (Hrsg.), Wirksamer Chemieunterricht (S.101-113).
Schneider Verlag Hohengehren.

Sieve, B., & Schanze, S. (2015). Lernen im digital organisierten Chemieraum. In Natur-
wissenschaften im Unterricht. Chemie, 26(145), 2-7. Friedrich Verlag GmbH.

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in Society: The Development of Higher Psychological
Processes (M. Cole, V. John-Steiner, S. Scribner, & E. Souberman, Eds.). Harvard
University Press. https://doi.org/10.2307/j.ctvjfovz4

152



https://doi.org/10.1037/a0012801
https://doi.org/10.1037/a0012801
https://doi.org/10.2307/j.ctvjf9vz4
https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
https://doi.org/10.1037/a0012801
https://doi.org/10.1037/a0012801
https://doi.org/10.2307/j.ctvjf9vz4

Digitalisierung und digitale Medien als Akteur:innen
universitarer (Lehrer:innen-)Bildung.
Auslotungen im Spiegel differenztheoretischer Uberlegungen

Felix Kappeller & Bettina Lindmeier

1. Einfiihrung

Digitalisierung kann als (spat-)moderner ,Iransformationsprozess” (Bohl-
mann, 2022, S.58) und ,Mediatisierungsschub“ (Merz-Atalik & Schluch-
ter, 2022, S.67) gelten, der siamtliche Lebensbereiche und Institutionen
durchzieht. Fiir die Lehrer:innenbildung ist Digitalisierung sowohl als
hochschuldidaktisches Prinzip als auch als Anforderungsbereich zukiinfti-
gen Lehrer:innenhandelns anzusehen.

Perspektivierungen und Gegenwartsdiagnosen mit Bezug auf Digitali-
sierungsprozesse oszillieren zwischen technologieeuphorischen und -kriti-
schen Polen, die in Diskursen um Technologie und Technologisierung eine
schon liangere Geschichte haben (hierzu z. B. Bath et al., 2005, S.10L.).
Wihrend Digitalisierung in euphorischer Perspektive etwa auf eine inno-
vatorische Erweiterung von Handlungs- und Mdglichkeitsraumen oder
auf Potenziale zu Vernetzung und Vergemeinschaftung verweist, riicken
in kritischer Perspektive z. B. neue Formen der (mediatisierten) Selbstbe-
obachtung, -fithrung und -optimierung oder der Verdinglichung und Ent-
fremdung in den Blick. Eng hiermit verbunden stehen Erzahlungen, die die
Determinierung des Handelns durch Technologien befiirchten.

Ein spezifisches Feld, das auch den ersten Ankerpunkt des Beitrags bil-
det, wird durch Fragen von sozialer (Un-)Gleichheit erdffnet. Zunéchst
scheinen mit Digitalisierung eine Steigerung von Teilhabemdglichkeiten
und ein Abbau von Barrieren einhergehen zu konnen. Besonders augen-
scheinlich werden diese Versprechungen durch eine diskursiv hergestellte
Nahe von Digitalisierung und Inklusion. Schulz (z. B. 2021) schlagt sogar
vor, sie zum Begrift Diklusion zu vereinen. Digitalen Technologien wiirde
in diesem Verstandnis bereits ,eine Losung fiir die Probleme der Inklusion®
(Bohlmann, 2022, S.59) innewohnen, oder aber sie miissten zu diesem
Zwecke modifiziert werden. Digitalisierung wiére in dieser Hinsicht dann
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Vehikel und Mittlerin von Inklusion - so Bohlmanns (2022) kritische Beob-
achtung des Diskurses.

Aus einer kritischen Perspektive kdnnen ebenso gut Fragen danach auf-
geworfen werden, inwiefern durch digitale Medien und Digitalisierung
Exklusionsprozesse und -effekte perpetuiert und neukonfiguriert werden
- und welche neu entstehen konnen. Wenn digitale Bildung und digitale Li-
teralitat zunehmend ,,Schliissel fiir gesellschaftliche Teilhabe® (Viermann &
Meyer, 2022, S. 112) darstellen, werden jene Lebenslagen, in denen Zugénge
zu (digitalen) Infrastrukturen und Ressourcen fehlen und/oder durch Bar-
rieren gekennzeichnet sind, prekir. Die Notwendigkeit einer qualifizierten
digitalen Performanz wird dringlicher (z. B. Viermann & Meyer, 2022;
Niesyto, 2009); dies machte zuletzt die Corona Pandemie deutlich. Insbe-
sondere im Kontext von Behinderung wurden neue Barrieren - ebenso
allerdings Chancen - durch digitalen Unterricht erstmals diskutiert.

Im Kontext universitirer Lehrer:innenbildung kénnen diese Dimensio-
nen in mehrfacher Hinsicht als bedeutsam erachtet werden:

1. Unabhingig von fachkulturellen Spezifika ist die Lehrer:innenbildung
von Digitalisierungstendenzen hochschuldidaktischer und infrastruktu-
reller Art betroffen, z. B. in Form von Lernmanagementsystemen oder
neuartigen Lehr-Lern-Formaten.

2. Die Arbeiten zur Offnung von Hochschulen zeigen, dass die Universitit
als Kriftefeld in die (Re-)Produktion sozialer Ungleichheiten verstrickt
ist. Im Feld der Wissenschaft wirken implizite und fachkulturell spezifi-
sche Konventionen, symbolische Formen und soziale Anforderungen an
die Subjekte, fiir die sich wiederum Passungsprobleme ergeben kénnen
(z. B. Alheit, 2014; Dannenbeck et al., 2016; Lange-Vester & Sander,
2016). Wenn wir Digitalisierung nun so perspektivieren, dass sie -
bisweilen kontingent - Teilhabe ermdglichen, aber auch Ungleichheit
(re-)produzieren kann, ist zu fragen, wie Digitalisierung in diesem Zu-
sammenhang wirkt.

3. Digitalisierung und Diversitit, Heterogenitdt und Inklusion bilden cur-
ricular verankerte Kompetenzbereiche im Lehramtsstudium und haben
daher hohe Relevanz fiir spitere Tatigkeitsfelder (z. B. KMK & HRK,
2015; KMK, 2016).

Digitalisierung wird im folgenden Beitrag im Kontext universitirer (Leh-
rer:innen-)Bildung fernab euphorischer, kritischer und deterministischer
Erzdhlungen und als ,eigensinnige soziale Praxis® (Carstensen, 2017) ver-
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standen, die unvorhergesehene Effekte zeitigen kann, Eigenlogiken aufweist
und im Zusammenspiel mit Inklusion als kontingent gekennzeichnet ist
(Bohlmann, 2022). Digitalitdt, digitale Medien und Settings werden in die-
sem Beitrag als wirkmichtige Entititen und Akteur:innen verstanden; als
etwas, das Unterschiede macht und in bestimmtem Mafle einer rationalen
menschlichen Kontrolle entzogen bleibt. Der Fokus liegt dabei auf der
Frage, inwiefern diese Entititen dabei in Differenzproduktion verstrickt
sein kénnen, und was dies fiir die Lehrer:innenbildung impliziert.! Den
programmatischen Diskussionen um die Implementierung digitaler und di-
gitalisierter Lehr-Lern-Formate im Kontext der Lehrer:innenbildung sollen
damit Perspektiven anbei gestellt werden, die geeignet sind, ungewollte Ne-
benwirkungen und Verstrickungen (Schiitze, 2000) professionstheoretisch
zu verorten, wenngleich keine Losungen présentiert werden kénnen.

Im Folgenden werden Schauplitze aufgespannt, an denen Fragen an das
Digitale im Kontext Hochschule gestellt werden sollen. Wir bewegen uns
dabei zwischen digitalen Artefakten und digitalisierten und das Digitale
involvierenden (Lehr-Lern-)Settings. In einem ersten Schritt werden digi-
tale Medien und digitalisierte Lehr-Lern-Settings als mitunter machtvolle
Szenarien der Einschreibung von Normen, Nutzungsweisen und Adressie-
rungen perspektiviert, in die gewisse Moglichkeitsrdume, Erwartungen und
Aufforderungen kodiert sind (2.). Im folgenden Schritt steht das Mitwir-
ken des Nicht-Menschlichen im Zentrum, das als ein Beitragen und als
ein Teilnehmen in den Blick gertickt wird (3.). Wahrend sich dabei vor
allem spezifische Beobachtungsperspektiven fiir Praktiken im Kontext der
Universitdt eroffnen, soll darauf aufbauend im Besonderen auf Momente
und Potenziale des Unvorhergesehenen und Unentschiedenen abgestellt
werden. Resiimierend sollen einige Folgerungen fiir die universitire Leh-
rer:innenbildung formuliert werden (4.).

1 Der Beitrag griindet in dem in der Sonderpadagogik angesiedelten Teilprojekt in
Handlungsfeld 2 des BMBF-geforderten Projekts Leibniz-Prinzip der Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung. Dort wurde in den ersten Projektjahren eine Vorlesung im B.A. Sonder-
péadagogik als Blended Learning-Format neukonzipiert. Der Schwerpunkt lag dabei
auf der Erarbeitung adressat:innengerechter und barrierefreier Lehr-Lern-Formate.
Ferner schliefSt der Beitrag an Ergebnisse eines Teilprojekts der ersten Forderphase zur
Situation Studierender mit Behinderung an (hierzu Kappeller & Lindmeier, 2019).

155



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Felix Kappeller ¢ Bettina Lindmeier

2. Einschreibung und Préfiguration

Digitale Medien kénnen zundchst in das Licht einer Perspektive geriickt
werden, die sich in den Material Culture Studies und technikphilosophi-
schen und -soziologischen Positionen etabliert hat: Artefakte, sowohl stoff-
lich-analoge als auch digitale und Hybride aus beidem, lassen sich als
Vergegenstandlichungen von Geschichte, Sozialem und Kultur verstehen.
In ihnen sind Wissen und Bedeutungen, Normen, Werte und Rationalititen
sedimentiert. Die Dinge - so verschiedenstoftlich sie auch sein mdgen -
lassen sich so als Resultate oder Ausdruck von historisch bestimmten Wis-
sensbestinden, Asthetiken, technisch-technologischen Standards, Entwick-
lungen und etablierten Designprozessen denken. Im Vokabular der Akteur-
Netzwerk-Theorie ldsst sich ein digitales Medium und im erweiterten Sinne
auch ein digitalisiertes Szenario (s. u.) als Resultat eines Prozesses der
Inskription bzw. der Einschreibung bestimmen. Artefakte sind zwar héufig
Ergebnisse vielgestaltiger Aushandlungsprozesse zwischen Design, Produk-
tion, Konsumption und Nutzung (hierzu Akrich, 2006), jedoch kommen
die Entwicklung und Produktion eines Artefakts einer Konstruktion von
JWelt“ (Callon, 2006, S.177), einer ,Vision der Welt“ (Akrich, 2006, S. 411)
und ihrer ,konstituierenden Elemente® (Callon, 2006, S.177) gleich, in die
seine Zeit, [ein] Raum und eine Geschichte® (Callon, 2006, S.177) eingela-
gert sind. Es handelt sich hierbei um bestimmte Settings und Szenarien, in
denen ein Artefakt positioniert sein und wirksam werden soll, betrifft die
Art und Weise, wie es genutzt werden soll, und schliefllich die Subjekte,
die mit ihm agieren sollen: ,, Akteure mit besonderem Geschmack, beson-
deren Kompetenzen, Motiven, Zielen, politischen Vorurteilen und vielem
anderen® (Akrich, 2006, S. 411). In diesem Sinne konnen Inskriptionen als
Préskriptionen oder Préifigurierungen begriffen werden.

Die Nutzung eines digitalen Artefakts erschopft sich dabei nicht vollends
in den Szenarien, die in es eingeschrieben sind (z. B. Harrasser, 2013,
S.116; Kalthoft et al., 2016, S.13). Jedoch ermdglicht die materielle und
digitale Verfasstheit eines Artefakts ein bestimmtes Tun mit ihm, wéhrend
ein anderes verunmdglicht wird, genauso wie bestimmte Umgangsweisen
wahrscheinlicher und andere unwahrscheinlicher werden. Augenscheinlich
wird dies im der Wahrnehmungspsychologie Gibsons entlehnten Konzept
der Affordanz. Bei den Affordanzen eines Artefakts handelt es sich um
seine materiellen und umgangsbezogenen Gebrauchsgewihrleistungen und
spezifischen Qualitaten. Auf basaler Ebene kann das bspw. die Stofflichkeit
und Robustheit oder die Gréfle und das Gewicht eines Artefakts meinen,
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die es bspw. ermdglichen, dass ein Tablet getragen und in einer Hand gehal-
ten werden kann. Schon etwas komplexer wird es, wenn das Tablet durch
integrierten Akku und dessen Laufzeit weitreichende Mobilitdt erlaubt,
und eine feinjustierbare Helligkeit des Displays ein Arbeiten oder Tun mit
dem Tablet bei unterschiedlichen Lichtverhéltnissen ermdoglicht. An diesen
Beispielen wird ersichtlich, dass Affordanzen nicht alleinig dem Artefakt
zuzurechnen sind, sondern viel mehr im ,Dazwischen® (Schmidt, 2012,
S.67) von Artefakt und Selbst existieren und damit konstitutiv relational
sind:

Affordanzen sind also sowohl physisch, materiell und »objektiv« als auch
insofern »subjektiv, als sie immer nur in Bezug auf bestimmte, mehr
oder weniger ausgebildete kérperlich-mentale Vermogen und Fahigkei-
ten existieren. (Schmidt, 2012, S. 66)

Affordanzen sind Phdnomene, die sich zwar erst praktisch realisieren -
im genannten Beispiel eben im Zusammenspiel mit haltendenden Hénden,
Bewegung und Sehvermégen -, aber durch Design und Produktion bereits
artefaktseitig angelegt sind.

Diese praskriptiven und prafigurativen Dimensionen sind machtvoll ver-
strickt und machen Inskription und Prifiguration als die ,Moralitét eines
Settings“ (Akrich & Latour, 2006, S. 401) bestimmbar: Digitale Medien und
Artefakte lassen sich in Anlehnung an Althusser (2010) und Butler (2016)
hinsichtlich ihrer anrufenden und adressierenden Qualitaten denken. An-
rufung und Adressierung bezeichnen dabei Mechanismen und Szenarien
der Subjektivierung, durch die ein Individuum, ,geméf3 sozialer Normen®
qualifiziert, in eine ,Ordnung der >Lesbarkeit<“ (Alkemeyer, 2013, S.35)
eingefithrt wird. Als solche vermitteln und produzieren sie Modi des Selbst-
und Weltverhaltnisses, gewissermaflen ein ,imaginér[es] Verhiltnis der In-
dividuen zu ihren realen Existenzbedingungen® (Althusser, 2010, S. 75), und
versetzen ein Individuum als einen bestimmten Jemanden ,an einen sozia-
len Ort und in eine soziale Zeit“ (Butler, 2016, S. 52). Sie legen bestimmte,
das Selbst stiftende und formende Praktiken nahe und eréffnen dem Sub-
jekt Handlungsoptionen.?

Diese subjektivierenden Dimensionen sind, ein digitales Ding betref-
fend, zuvorderst auf jene Bedeutungen und Wissensbestinde bezogen, die
in seine Produktion eingeflossen sind. In subtiler Form machen sie sich

2 Siehe fiir eine Perspektive darauf, wie Anrufungen und subjektivierende Wissensbe-
stande in Dingen materialisiert sind, auch Thompson & Hoffarth, 2013.
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durch ihre Affordanzen horbar. Affordanz kann hier als Angebots- oder
Aufforderungscharakter iibersetzt werden, der letztlich im Zusammenspiel
mit den Sinnstrukturen intelligibel wird, die an ein Artefakt oder Medium
gebunden sind, und die es mit einem Set von Umgangs- und Handlungs-
wissen verkniipfen. So wie ein Stuhl ein Hinsetzen anbietet oder zu ihm
auffordert, legt ein Emailpostfach sein Abrufen nahe oder fordert es ein,
bisweilen durch akustische und/oder visuelle Signale. Damit ist dann ein
Subjekt impliziert wie auch adressiert, das sich auf den Stuhl setzt oder
seine Emails liest und bearbeitet.

Noch augenscheinlicher werden die subjektivierenden Dimensionen,
wenn wir Nutzer:innenoberflichen und Anwendungssoftware digitaler Me-
dien betrachten. Bspw. arbeitet Wiedemann (2011) anhand von Facebook
gouvernementalitdtsanalytisch heraus, wie Nutzer:innen dort als selbstun-
ternehmerische Manager:innen und Darsteller:innen der eigenen Biografie
und des Selbst adressiert und, einer panoptischen Allsichtbarkeit ausge-
setzt, in ,Praktiken der evaluativen Selbstbeobachtung® (Wiedemann, 2011,
S.174) verwickelt werden. Diese Analyse im Kontext sozialer Medien ist
grundsitzlich transferierbar, auch auf digitalisierte Lehr-Lern- und Aufga-
benszenarien wie Blended Learning und E-Learning. Universitire Lehre,
etwa in Form seminaristischer Praxis, kann grundlegend als Adressierungs-
und Subjektivierungsszenario verstanden und befragt werden, in dem - et-
wa durch Ansprachen, Aufgabenstellungen, Materialauswahl und -aufberei-
tung, (Fach- und Bildungs-)Sprache, durch Gesten und Blicke - ein Raum
akzeptablen und erwartbaren studentischen Handelns abgesteckt und Stu-
dierenden vermittelt wird, was als erwartbare und qualifizierte Performanz
gilt. Formen und Modi der (partiellen) Digitalisierung bringen hierbei
sicherlich keine ginzlich neuen Adressierungs- und Anrufungsdynamiken
hervor. Naheliegend jedoch ist, dass es zu gewissen Verdnderungen und
neuartigen Qualititen kommt. Kollmer (2020) arbeitet im Zusammenhang
mit Seminaren in den Geistes- und Sozialwissenschaften heraus, inwiefern
spezifische Strukturmerkmale dieser seminaristischen Praxis in videoba-
sierten und asynchronen, digitalisierten Modi verandert und herausgefor-
dert werden: etwa ihre raumzeitliche und regelhafte Verortung im Seminar-
raum, die ,Vermittlung fachspezifischer Wissensbestande® (Kollmer, 2020,
S.189), die ,allzu oft nicht nur in fundamentaler Differenz zum Alltags-
wissen, sondern stiarker noch zu Uberzeugungen, Interessen und Praferen-
zen des studentischen Subjektes® (Kollmer, 2020, S.188) stehen, wie auch
»die Bearbeitung der dadurch entstehenden Irritationen, Widerstdnde und
Krankungen® (Kollmer, 2020, S.189), und schliefllich damit verbunden die
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spezifischen Interaktionsordnungen und -logiken, die auf Diskussion und
Austausch angewiesen sind.

An dieser Stelle soll es um die mit der Digitalisierung einhergehenden
adressierenden und anrufenden Qualitaten einer solchen (Neu-)Modellie-
rung der Lehre gehen. Gerade durch die (partielle) raumzeitliche Entgren-
zung qua Digitalisierung und Mediatisierung — klassisch vollzieht sich
Lehre als raumzeitlich situierte, kollektive, ihre Subjekte in der ein oder
anderen Art involvierende und affizierende Praxis - ist und wird eine
Szenografie des Studierens und studentischen Subjekts anders entworfen.
Préasenzlehre bietet anhand des Sich-Begebens in den Seminarraum und
eines Dort-Sitzens ein Mindestmafl an performativer Beglaubigung als
studentisches Subjekt im Sinne korperlich-leiblicher Prasenz. Sie ist zwar
gleichfalls, und prinzipiell, auf studentische Selbstinvestition und -verant-
wortung wie auch ein selbsttitiges Arbeiten und Lernen angewiesen. Sie
offeriert aber einen (niedrigschwelligen) orientierenden, verankerten und
verankernden Strukturrahmen in Gestalt der zeitlich situierten materiell-
symbolischen Anordnung (Alkemeyer, 2013, S.63) des Seminarraums mit
seinen spezifischen Interaktionsordnungen. Wird ebendieser Rahmen nun
anteilig im Sinne von Blended Learning oder im Asynchronen génzlich
aufgehoben, werden die Anforderungen an studentische Entrepreneurship
und Selbsttechnologien gesteigert oder neu ausgerichtet.

Zugleich lasst sich das Einschreiben auch als eine (zwangsweise) nor-
malisierende Politik der Fahigkeiten denken, indem bestimmte, auch kor-
perliche, Vermdgen, Fahigkeiten und praktische Umgangsweisen als wahr-
scheinlich, erwartbar und normal gesetzt werden. Es wiirde sich dann um
den Effekt einer Praxis des Ableismus® handeln. Wenn Harrasser (2020,

3 Wir definieren Ableismus im Anschluss an Maskos und Lindmeier folgendermafien:
~Wie Rassismus, Sexismus und Klassismus ist Ableismus ein gesellschafts- bzw. un-
gleichheitskritischer Begriff, der eine besondere Art der Diskriminierung von Perso-
nengruppen und/oder Einzelpersonen zum Ausdruck bringen soll. Er bezeichnet »die
einseitige Fokussierung auf korperliche und geistige Féhigkeiten einer Person und
ihre essentialisierende Be- und Verurteilung, je nach Auspragung ihrer Fihigkeiten«
(Maskos 2010, S.2). Die Fahigkeiten (abilities), die nicht der Norm gentigen, werden
in der Regel abgewertet, was Maskos zufolge von den Wortschopfer*innen, die aus
der englischsprachigen Behindertenbewegung kommen, von Anfang mit dem Begriff
»ableism« assoziiert worden war. Trotzdem betrifft Ableism auch diejenigen, die der
Norm geniigen oder sie sogar iiberbieten. Eine Zuschreibung von weiteren positiven
Attributen aufgrund des fiir attraktiv befundenen Aufleren eines Menschen ist ebenso
»ableistisch« wie klassische Stereotype in Bezug auf bestimmte Beeintrdchtigungen,
beispielsweise die angebliche Musikalitat blinder Menschen” (Lindmeier, 2019, S. 56 f.).
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S.116) mit Bezug auf Behinderung formuliert, dass Technologien ,,struktu-
rell konservativ® und ,gebaute soziale Normen® sind, lasst sich dies auch
auf komplexere digitalisierte Szenarien beziehen. Daran anschlieflende Fra-
gen der Kritik von ableistisch verstrickten Adressierungen und Anrufungen
stellen sich besonders dringlich im Kontext von Behinderung. So zeigen
auch die durch das Deutsche Studentenwerk herausgegebenen Sondererhe-
bungen zur Situation von Studierenden mit Behinderung und chronischer
Erkrankung, dass sich fiir sie bisweilen gravierende Schwierigkeiten im
Studium ergeben (Deutsches Studentenwerk, 2012, 2018). Daher erscheint
es folgerichtig, dass das Konzept des Universal Design vorrangig im Kontext
von Behinderung diskutiert wird, um moglichen Ungleichheitseffekten in
Gestalt von Barrieren zu begegnen. Hierbei handelt es sich um Ansitze,
die sich der Konzeption und Produktion von Artefakten, Technologien,
Szenarien und Strukturen verpflichten, die derart beschaffen sind, dass sich
moglichst keine Barrieren ergeben. Im internationalen Raum ist eine durch
Universal Design (z. B. Lance & Wehmeyer, 2001) ausgeloste Fachdiskussi-
on iiber ein Universal Design for Learning seit der Jahrtausendwende zu
verzeichnen (zusammenfassend Lindmeier, 2018, S. 160 ff.).

Da Bedarfe aber mitunter kontrar sein konnen, ist es auch unter Be-
riicksichtigung grundlegender Aspekte des Universal Design moglich, dass
»die Barrierefreiheit des einen die Barriere des anderen® (Bohlmann, 2022,
S.62) darstellt, was Bohlmann (2022, S. 62) als die potenziell ,,problema-
tische Seite von Technologien® im Zusammenhang mit Inklusion heraus-
stellt. Wahrend die oben skizzierten Szenarien der universitaren Lehre, die
qua Digitalisierung in grofien Teilen auf das Selbstmanagement setzen, fiir
Studierende mit bspw. Care-Verpflichtungen ein tragfihiges Balancieren
von Alltag und Studium ermdglichen mogen, konnen sie fiir andere den
Entzug von subjektiv als notwendig erlebter Struktur bedeuten. Welche
(potenziellen) Barrieren und Ungleichheitserfahrungen als qualifiziert fir
ein Mitdenken gelten und welchen Grenzen gesetzt werden, muss letztlich
als kontingent gelten (hierzu auch Kappeller & Lindmeier, 2019). Wahrend
bspw. das Online-Hinzuschalten von chronisch kranken Studierenden in
manchen Fillen zumindest verhandelbar sein kann, kann das Erstellen
von Alternativtexten fiir Abbildungen, Grafiken und dergleichen fiir sehbe-
eintrichtigte Studierende iiber Mehraufwand argumentiert als zu viel oder
iibertrieben gelten.
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3. Agency, ihre Kontexte und Unentschiedenheiten

Die folgenden Ausfithrungen thematisieren das praktische Mitwirken digi-
taler nicht-menschlicher Entitdten und Phianomene. Thre Handlungsfahig-
keit bzw. Agency wird verschiedenartig konzeptualisiert und beobachtbar
gemacht. Mit Hirschauer (2004) ldsst sich hierbei zwischen kontributori-
schen und partizipatorischen Konzeptionen unterscheiden, also einem Bei-
tragen und einem Teilnehmen. Fernab von einem ,naiven Materialismus®
(Kalthoft et al., 2016, S.30) bildet eine Grundpridmisse, dass Dinge, Mate-
rialitditen und Technologien immer schon sozial und kulturell, in Sinn-,
Handlungs- und Praxiszusammenhénge eingebunden sind und im Sozialen
wirkméchtig werden. Damit verbunden ist, dass das Soziale und Kulturelle
sich nicht in Sprache, Zeichen und Bedeutung erschopfen, sondern immer
auch materielle Dimensionen haben, genauso wie Bedeutung in Materiali-
tat verstrickt ist.

Positionen der Akteur-Netzwerk-Theorie fokussieren das Mithandeln
des Nicht-Menschlichen in Form eines Beitragens in besonderer Weise.
Im Sinne einer symmetrischen Anthropologie entfaltet Latour ein Vokabular
und Programm, das die Differenz bzw. Asymmetrie zwischen Natur und
Gesellschaft, aktiven Akteur:innen und passiven nicht-menschlichen Enti-
titen zu suspendieren und das Mitwirken des Nicht-Menschlichen am So-
zialen beobachtbar zu machen sucht. Auf mikroskopischer Ebene der Pra-
xis erdffnet sich so eine Perspektive, die Artefakte und Materialititen nicht
mehr (nur) als Werkzeuge oder stumme Glieder von Handlungsketten
begreift. Hiermit verbunden ist ein verdnderter Handlungsbegriff, der nicht
zwangsweise auf menschliche Sinngebung und Kategorien wie Intentionali-
tat und Reflexion angewiesen ist. Handeln wird stattdessen als dislokales,
nicht ohne Weiteres bestimmbares Phdnomen gedacht; als etwas, das ,ein
Konglomerat aus vielen iiberraschenden Handlungsquellen® (Latour, 2007,
S.77) bildet, sich also in gewissem Mafle zwischen den Entititen vollzieht,
sich auf sie verteilt und nicht in Quellen des Handelns und Kausalititen
verortet werden muss. Akteur:in ist dann ,jedes Ding, das eine gegebene Si-
tuation verandert, indem es einen Unterschied macht (Latour, 2007, S. 123,
Hervorhebung i. O.) und dabei in spezifischer Weise als etwas figuriert
ist, also ,mit einer gewissen Konsistenz versehen und mit Merkmalen, die
ihm irgendeine Form oder einen Umrif3 verleihen, ganz gleich, wie vage®
(Latour, 2007, S. 93).

Mit dem Blick auf digitale Artefakte und Medien im Kontext der Univer-
sitdt sind hiermit zunachst zwei Aspekte adressiert. Zum einen werden sie
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in ihren situativen und kontextuellen Einbindungen befragbar, bspw. in
einem spezifischen Lehrsetting, in dem sie als spezifische Lehr-Lern-Medi-
en figuriert sind. Augenscheinlich wird dies am Beispiel solcher Medien
und Artefakte, die aufSerhalb des universitiren Kontextes auch etwas ande-
res sein konnen, wie Tablets, die neben Lernen auch Unterhaltung und
sozialen Kontakt ermdglichen. Hierin unterschieden sie sich von spezifi-
schen Lernmanagementsystemen, die keine weiteren Funktionen als die
Ermoglichung von Lernen haben.

Zum anderen betreten sie in dieser Perspektive die Arena des Handelns,
machen dort Unterschiede, beeinflussen und stiften Handlungsweisen. La-
tour skizziert hierfiir verschiedene Szenarien eines solchen Mithandelns,
von denen hier zwei herausgegriffen werden: Ein erstes Szenario beschreibt
er als ein Zusammenfalten von Zeit und Raum. Die Handlungsfahigkeit
von Technik sei in der Regel deshalb verschleiert und unscheinbar, weil
die Agency und die vermittelnde, mithandelnde Rolle des Nicht-Menschli-
chen ,dem Verfahren des »Blackboxing« unterzogen* (Latour, 2017, S. 222)
werden. Zumeist erscheint ein Artefakt dann nur als ,ein Punkt in einer
Handlungsfolge®, ,kaum mit einer eigenen Existenz begabt, und als ,stilles
und stummes Zwischenglied“ (Latour, 2017, S. 223). Kommt es nun zu einer
»Panne“ (Latour, 2017, S.223) in Form einer technischen Stérung oder gar
eines Ausfalls, wird das, was eben noch stillschweigend mitgespielt hat, be-
merkbar. Latour exemplifiziert das anhand eines Overheadprojektors, der
sich durch einen Ausfall vom funktionierenden Ganzen in viele Einzelteile
wandelt und der nicht mehr (nur) eines Wissens um seine Bedienung
bedarf, sondern um innere Wirkweisen, Aufbau und Bestandteile sowie
mogliche, daraus erwachsende Komplikationen und Stérungen (Latour,
2017, S.223). Anstelle des eigentlich verfolgten Handlungszusammenhangs
- etwa ein Vortrag - initiiert der Projektor als nicht-menschlicher Akteur
neue Handlungsmodi, -ziele und -mdéglichkeiten: eine Aufdeckung des
Problems, eine Reparatur und Instandsetzung oder aber einen Ausgleich
dessen, was er zum Handeln beitrégt. Der Transfer auf digitale Medien und
digitalisierte Szenarien ist hierbei allzu evident: fehlende oder unterbro-
chene Internetverbindungen, Wartungsarbeiten bei Lernmanagementsyste-
men, Softwarefehler, Uberlastung und unzureichende Kapazititen etc.

Ein zweites Szenario beschreibt Latour als eine Uberquerung der Grenze
zwischen Zeichen und Dingen, die als zweifacher Ubersetzungsprozess ope-
riert. Zum einen handelt es sich um eine Ubersetzung von Bedeutung von
der einen in eine andere Form bzw. Materialitit. Zum anderen handelt es
sich um eine Delegation, indem eine Ubersetzung einer Handlung in eine
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andere Ausdrucksform erfolgt, die wiederum Veranderungen stiftet. Latour
illustriert das anhand von Bodenschwellen im Straflenverkehr: Diese un-
verriickbaren Schwellen aus Beton erwirken in der Regel ein langsameres
Fahren in verkehrsberuhigten Zonen. Sie iibernehmen dabei die Funktion
von Zeichentrdgern, die Verkehrsregeln zum Ausdruck bringen, tun dies
anhand ihrer materiellen Qualititen jedoch auf andere Weise. Wéhrend
Verkehrszeichen und Warntafeln an ,Moral, aufgekldrte Uneigenniitzigkeit
und Reflexion“ der Autofahrenden appellieren, adressiert die Ausdrucks-
form der Bodenschwelle ,,puren Eigennutz und Reflexhandlungen® (Latour,
2017, S.226), indem sie die Schonung des Autos ins Spiel bringt. Wihrend
das Ziel von Verkehrsplanung und Straflenbau - namlich Fahrende zum
langsameren Fahren zu bewegen — unverdndert bleibt, dndert sich das Ziel
der Fahrenden potenziell: Eine Verlangsamung des Tempos dient nicht
mehr dem Schutz von Passant:innen oder dem Einhalten von Verkehrsre-
gelungen, sondern dem Schutz des Autos.

Derartige Szenarien, in denen ein Ziel an ein Artefakt oder Medium
delegiert wird, das wiederum die Umgangsweisen der mit ihm agierenden
menschlichen Akteur:innen verdndert, finden sich im Zusammenhang der
Digitalisierung im Hochschulkontext in vielgestaltiger Form: Bspw. ist das
Ziel des Verfassens eines grammatikalisch und orthografisch korrekten
bzw. auf Korrektheit gepriiften Textes in Form von Autokorrektur und
Rechtschreibpriifung in texterzeugende Programme iibersetzt bzw. an diese
delegiert. Wenn sie aktiviert sind, itbernehmen und tragen sie das Ziel
einer Priifung eines Textes durch die Schreibenden, indem Fehler sofort
korrigiert oder aber zumindest durch das Programm sichtbar gemacht
werden. Sie bringen damit potenziell eine Schreib- und Priifpraxis hervor,
die sich nicht mehr mit mehrmaligen, auf Korrektheit zielenden Relektiiren
befassen muss, sondern sich mit einem Bereinigen von durch die Software
erkannten Fehlern begniigen kann. Dieses Szenario kann bspw. fiir Men-
schen mit Lese-Rechtschreibschwache sehr hilfreich sein, andererseits aber
zu einem Verlernen der delegierten Funktionen fithren.

Diese Dimensionen des Mithandelns verweisen dariiber hinaus schlief3-
lich auch darauf, dass ein Tun mit digitalen Dingen nie nur auf Subjekt und
Medium begrenzt, sondern in einem (bisweilen undurchsichtigen) ,,Knauel
von Verbindungen® (Harrasser, 2013, S.125) und Abhingigkeiten situiert
ist und dass immer mehr mithandelt als es offensichtlich ist. Dies kann
bspw. Supportsysteme, Netzwerke, mediale und technische Infrastrukturen,
Politiken und Okonomien der Softwareentwicklung, der Mittel- und Res-
sourcenverteilung oder z. B. Datenschutzverordnungen betreffen. Die Digi-
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talisierung und Mediatisierung von Hochschullehrpraxis kommt in dieser
Hinsicht dem Eingehen von Verpflichtungen und Angewiesenheiten nahe.
Kommt es bei diesen Mithandelnden zu wie auch immer gearteten Verdn-
derungen, mag es zu Ein- und Riickwirkungen auf den Einsatz und das
Mitwirken des Digitalen im universitdren Kontext kommen.

In partizipatorischer Perspektive wiederum werden nicht-menschliche
Phidnomene praxeologisch als Partizipanden des Tuns (Hirschauer, 2004)
und Teilnehmende organisierter Praxisvollziige bzw. sozialer Praktiken ge-
dacht. Eine Kritik Hirschauers an der Akteur-Netzwerk-Theorie liegt darin,
dass sie sich in ihrer Akteur:innenzentriertheit und ihrem Denken von
Praxis ,von ihren energetischen Einheiten her” in handlungstheoretischen
Dilemmata und in ,erhitzte Debatten® iiber ,ontologische Eigenschaften®
(Hirschauer, 2004, S.74) der Mithandelnden verstricke. Partizipatorisch
gedacht werden Handeln und Tun stirker dezentriert, indem sie stringent
von der sozialen Praxis her erschlossen werden: Es ist nicht mehr die
Praxis der Akteur:innen, sondern es sind die Akteur:innen bzw. Teilneh-
menden der Praxis. Soziale Praktiken kennen ein ganzes Ensemble an
Teilnehmenden: etwa Subjekte, Korper, Rdume und Dinge, aber auch Im-
materielles wie Normen, Wissensbestinde, Stimmungen und Affekte (z. B.
Briimmer, 2015, S. 50 ff.). All diese nehmen auf organisierte Art und Weise
an einer kollektiven, raumzeitlich situierten Praxis teil, die auf bestimmte
Ziele ausgerichtet ist, und zugleich durch die Teilnehmenden performativ
als solche hergestellt wird.

Die Differenz zwischen Menschlichem und Nicht-Menschlichem wird
hierbei in der Regel nicht so radikal und symmetrisch wie in akteur-netz-
werk-theoretischer Perspektive gedacht, da das Menschliche durch seine
~Befahigung zu Reflexion und Intentionalitit® (Briimmer, 2015, S. 54) ande-
ren Einfluss auf den Verlauf einer Praktik nimmt. Gleichwohl wird dem
Nicht-Menschlichen hierbei Agency zuteil. Artefakte und Materialititen
werden als , Trdger und stabilisierende Ankerpunkte® (Schmidt, 2012, S. 63,
Hervorhebung i. O.) sozialer Praktiken beschrieben, die am Verlauf und
Vollzug des Geschehens beteiligt sind. Sie bewirken dies bspw. in Form
der ,symbolisch-materielle[n] Infrastruktur® (Schmidt, 2012, S.175) eines
soziordumlichen Settings, in dem sich Praktiken vollziehen, oder eines
»symbolische[n] Artikulationsvermdgen[s]“ (Schmidt, 2012, S.175) einzel-
ner Artefakte. Im Kontext von Hochschullehre und Digitalitét lieflen sich
z. B. Laptop, Présentationsprogramm wie auch die Présentation selbst als
etwas befragen, das im Zusammenspiel mit den (referierenden und zuho-
renden) Subjekten und dem Setting die Praktik des Referierens tragt, mit
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hervorbringt und daran beteiligt ist, die referierenden Subjekte als referie-
rende Subjekte intelligibel zu machen - wobei die Praktik selbst einen
normativen Rahmen setzt, der bestimmt, welche Formen des Tuns und
Partizipierens als qualifiziert fiir die Praktik gelten.

Beide Perspektiven und Konzeptionen riicken auf unterschiedliche Wei-
se in den Blick, dass sich Lehrer:innenbildung, Lehr- und Lernprozesse
als soziomaterielle und soziomateriell verankerte Praxen vollziehen, in de-
nen nicht-menschliche Entitdten — ob nun als Akteur:innen oder Partizi-
panden - wirkmaichtig sind, mitmischen, partizipieren und diese Praxen
gleichermaflen mit herstellen. Wenn sie als aktiv Mitwirkendes gedacht
werden, ldsst sich auch fragen, wie sie an der Produktion von Differenz und
an der Herstellung spezifischer Formen und Normalititen des Studierens
beteiligt sind — etwa: Inwiefern sind bestimmte Handlungen, Ziele und
Bedeutungen in digitale Medien iibersetzt oder an sie delegiert? Welche
Anforderungen an Studierende und Praktiken des Studierens werden durch
sie stabilisiert oder verdndert? Wie sind sie an der Erzeugung von Zeitlich-
keiten und Rdumlichkeiten des Studierens und damit verbundener Anfor-
derungen an Studierende beteiligt oder wie befdhigen sie diese? Inwiefern
operiert Digitalisierung differenzerzeugend als Figur der Legitimierung von
bestimmten Gestaltungsweisen von Lehre? Und wie werden die Dinge
zentral in Subjektivierungsprozessen (von Studierenden und Dozierenden
gleichermafien), indem ,,in spannungsvoller Weise nicht- bzw. nachsprach-
liche Akt[e] der Anrufung® (Thompson & Hoffarth, 2013, S.269) (kontext-
spezifisch) in sie eingelagert sind und durch sie prozessiert werden?

Beide Perspektiven riicken aber noch eine weitere Dimension in den
Blick: Auf unterschiedliche Weise adressieren sie Potenziale und Momente
des Unentschiedenen, Unvorhergesehenen und Transitorischen im Tun
mit den und durch die Dinge(n). Soziale Praktiken werden einerseits als
bisweilen routiniert und regelhaft verlaufende Rekrutierungsinstanzen be-
schrieben, die ihre Teilnehmenden auf bestimmte Art und Weise einruicken,
aufeinander beziehen und organisieren. Andererseits wird hervorgehoben,
dass es sich um praktische und soziomaterielle Vollzugsformen handelt,
deren Ausgang zwar vorgebahnt, aber nicht determiniert ist. Erstens wird
hierbei auf das Vermogen menschlicher Subjekte fokussiert, sich aus den
Positionen heraus, die im Kontext einer sozialen Praktik zugewiesen und
eingenommen werden, kritisch und selbstreflexiv ins Verhéltnis zu einer
Praktik und ebenjenen Positionierungen zu setzen (Alkemeyer, 2013, S. 35).
Zweitens kann es zu Unvorhergesehenem, Briichigkeiten, Leerstellen und
Uberschiissen kommen, die sich im praktischen Miteinander der Korper,
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Subjekte und Dinge begriinden und die ebenso unvorhergesehene prakti-
sche Umginge erzeugen (Alkemeyer, 2013, S.41). Sozialen Praktiken ist
dergestalt immer ein Potenzial des Transformatorischen inharent. Akteur-
netzwerk-theoretisch wiederum fithrt Latour ein grundlegendes Szenario
der Interferenz an, das durch Unvorhersehbarkeit gekennzeichnet ist: Im
Zusammenkommen von Menschlichem und Nicht-Menschlichem gesche-
he in der Regel etwas, das die Differenz beider {ibersteigt. Entgegen einem
Bild, demnach ein Ziel das andere ausstreicht — sich also ein Subjekt ein
Ding aneignet oder aber das Ding das Subjekt rekrutiert — stellt Latour
auf das Entstehen eines Hybridakteurs ab, auf die ,Schopfung einer Verbin-
dung, die vorher nicht da war® (Latour, 2017, S.217f.) und zugleich eine
Veridnderung der die Verbindung konstituierenden Entititen bedeutet.
Halten Digitalisierung und Digitalitdt als Prozesse und in Gestalt von
Medien und Artefakten nun mehr Einzug in Universitit und universitare
Lehre, ist nicht nur darauf verwiesen, wie sie entsprechende Praktiken aktiv
mitgestalten, formen und verdndern oder sich unentbehrlich(er) machen.
Auch ist in den Blick geriickt, dass aus ebendiesem Mitwirken des Digita-
len Phanomene hervorgehen konnen, die sich Implementierungs- und Ap-
plikationserzahlungen entziehen und um deren Entstehen ,erst hinterher
gewusst® (Harrasser, 2020, S.119) worden sein kann. Dass sich bspw. fiir
Dozierende durch Videokonferenzsysteme neue Moglichkeiten der Diszi-
plinierung wie in Form eines Stummschaltens von Studierenden oder einer
Unterbindung privater Chats ergeben (Froebus & Holzer, 2022, S. 5) und es
Studierenden mdglich wird, in Form eines ,,,Kamera aus™ (Kollmer, 2020,
S.199) in visueller Hinsicht eine Nicht-Kontrollierbarkeit auszuloten, lasst
sich nicht ausschliefilich im Sinne von Taktiken der Subjekte (de Certeau,
1988) oder einer Nutzung von durch das Digitale erméglichten Handlungs-
spielraumen durch sie begreifen. Vielmehr konnten diese Phanomene als
emergente Effekte eines nicht vorab festgelegten und rationalisierbaren Zu-
sammenspiels angesehen werden, in dem die Materialitdt und Medialitat
des Digitalen aktiv wirkt und verandert, befihigt und stabilisiert. Ahnlich
liefSe sich das verschiedenartige Ins-Feld-Fiihren der Figur der Flexibilitit,
die als Versprechen und Legitimation mit Digitalisierung verkniipft steht
und durchaus in Zusammenhang mit Inklusion gebracht ist (z. B. Orr et
al., 2019), perspektivieren: Vereinfacht ausgedriickt zeigt sich im Besonde-
ren in postpandemischen Zeiten, dass einem Sie kénnen ja auch online
teilnehmen ein Kann ich auch online teilnehmen? Anbei gestellt ist, das sich
auf erprobte Modalititen wihrend der Pandemie berufen kann. Flexibilitat
als mit dem Digitalen verkniipfte Figur scheint nicht nur daran beteiligt,
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spezifische Anforderungen an und Selbsttechnologien von Studierende(n)
hervorzubringen - etwa auch im Krankheitsfall online teilnehmen zu kon-
nen -, sondern kann auch studierendenseitig im Sinne von Barrierefreiheit
als Anforderung an Hochschullehrpraxis eingefordert werden. Dies ldsst
sich als eigensinniger, nicht ohne Weiteres steuerbarer Effekt von Digitali-
sierungsphdnomenen befragen. Durch das Mitwirken von Digitalisierung
sind dann nicht nur auf neuartige Weise Fragen danach artikulierbar, was
Hochschullehre ist, sein kann und sein wird, sondern auch danach, aus
welchen Positionen heraus ein Stellen solcher Fragen wodurch autorisiert
ist.

4. Restimees und Fragen an die Lehrer:innenbildung

Die Ausfithrungen zeigen, dass Digitalitdt und Digitalisierung nicht aus-
schliefllich als instrumentelle Praktiken und in einem bloflen Anwendungs-
verhiltnis begriffen werden konnen. Sie leisten Beitrige in Modi des
Hervorbringens, Stabilisierens und Verdnderns in Praktiken universitarer
Lehre, wozu gleichermafien die Hervorrufung von Ambivalenzen, Wider-
spriichen und Ungeahntem gehort. In Gestalt von vorbahnenden Inskrip-
tionen und Prafigurationen (2.) und als Akteur:innen, deren Wirken bis-
weilen von ebendiesen Vorbahnungen unterschieden sein kann (3.), sind
sie machtvoll verstrickt und zeitigen in ebendiesen Verstrickungen Effek-
te. Das Versprechen von Diversitétssensibilitait und Barrierefreiheit, das
mit Digitalisierung bisweilen programmatisch verkniipft ist, ist dadurch
auch mit Kontingenz, Widersinn und durchaus neuartig entstehenden An-
rufungsformen und Barrieren konfrontiert.

Die beschriebenen Unabsehbarkeiten und Kontingenzen sind anschluss-
fahig an den strukturtheoretischen Ansatz innerhalb der Lehrer:innenbil-
dung, da dieser professionelles Handeln im Zusammenhang mit Prozessen
der Modernisierung sieht, und padagogischem Handeln einen spezifischen
Strukturkern zuschreibt, der durch Riskanz, Ungewissheit oder Paradoxi-
en charakterisiert ist (zusammenfassend Lindmeier & Lindmeier 2012,
S.231f). Da diese Paradoxien nicht aufgelost werden konnen, miissen
sie als eigenlogische Phdnomene begriffen und reflexiv bearbeitet werden.
Das gilt dann auch fiir Ambivalenzen und machtvolle Verstrickungen im
Kontext von Digitalisierung, wenn wir sie im Sinne solcher unauflésbaren
und eigenlogischen Paradoxien verstehen.
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Gerade dadurch ergibt sich aber fiir die Lehrer:innenbildung ein be-
sonderes Potenzial. Indem sie in ihrer universitiren Lehre ein Set an un-
terschiedlicher Vermittlungs- und Lehr-Lern-Szenarien vorhalt und sich
zugleich auch inhaltlich mit Fragen des Lehrens und Lernens befasst,
birgt sie ein besonderes Reflexionspotenzial. Universitit und Schule sind
zwar durch eine unterschiedliche strukturelle Eigenlogik gekennzeichnet
(z. B. Wenzl, 2014, S.102), dennoch kann Schule als Bildungskontext der
Lehrer:innenbildung als Referenzpunkt dienen, die eigene Vermittlungsta-
tigkeit und das Bildungsverstandnis explizit und (meta-)reflexiv zum The-
ma zu machen. Hier konnte das heiflen, die Agency und die eigensinnigen
Effekte des Digitalen nicht nur als konstitutive Momente von Hochschul-
lehre und ihrer Konzeption zu denken, sondern auch zu Gegenstinden
von sich mit Digitalisierung befassender Lehre wie auch seminardffentli-
chen Diskussionen um Digitalisierung zu machen. Insbesondere fiir eine
diversitatsbewusste und kritische Lehrer:innenbildung ergibt sich die Not-
wendigkeit, ihre eigenen Themen - Barrierefreiheit, Diversitit, machtvolle
Verstrickungen im Kontext des Digitalen - in einem metareflexiven Raum
zu erortern.
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1. Einleitung

Mit der stirkeren Vernetzung von hochschulischer Lehre mit den schuli-
schen Lernumgebungen sowie dem Ausbau des phaseniibergreifenden Aus-
tauschs von Lehrenden und Lernenden zielte die Qualitditsoffensive Lehrer-
bildung (QLB) auf eine praxisorientierte Weiterentwicklung der Lehramts-
studiengénge der Leibniz Universitidt Hannover (LUH). Neben einer inhalt-
lichen Neuausrichtung der Praktika im Bachelor- und Masterstudium war
dazu auch eine strukturelle Neugestaltung der schulischen Praxisphasen
notwendig. An dieser Stelle hat die Leibniz School of Education (LSE) im
Rahmen der zweiten Forderphase der QLB angesetzt und implementierte
die Netzwerkstelle Leibniz School Connect (LSConnect).

Das Handlungsfeld 3 des Projektes Leibniz-Prinzip der QLB steht unter
dem Titel ,,Praxisphasen entwickeln — mit Qualititsstandards in die Schu-
le” und verfolgt u. a. das Ziel, die organisatorische Verwaltung der Prakti-
kumsphasen an der LUH zu optimieren und zu zentralisieren, um vom
Allgemeinen Schulpraktikum (ASP) im Bachelor iiber die Fachpraktika im
Master bis hin zum Vorbereitungsdienst tragfdhige Kooperationsstrukturen
zu etablieren. Zunachst wurde ein Praktikumsbiiro eingerichtet, das die
fach- und lehramtsiibergreifende Organisation und Zuordnung der Studie-
renden zu den Praktikumsschulen administriert und koordiniert. Da die
zentrale Praktikumsplatzvergabe den Aufbau von Kooperationsstrukturen
impliziert und ebenso eine stirkere Verzahnung mit der zweiten Ausbil-
dungsphase erfordert, um beispielsweise die Betreuung von Studierenden
im Rahmen der Praxisphasen zu verbessern, entwickelte sich das Prakti-
kumsbiiro zur einer inhaltlich mitwirkenden Netzwerkstelle: Leibniz School
Connect, die sich als verlassliche und fachliche Ansprechpartnerin fiir alle
Beteiligten in der Lehrkriftebildung erwies.
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2. Leibniz School Connect — die Netzwerkstelle

Mit Beginn der zweiten Forderphase der QLB haben vielfaltige Mafinah-
men zum Auf- und Ausbau von Kooperations- und Vernetzungsstrukturen
mit Partnerschulen und Studienseminaren stattgefunden, die sich in der
Netzwerkstelle biindeln. Sie bildet die Schnittstelle zwischen der LUH und
allen weiteren an der Lehrkraftebildung beteiligten Akteur:innen. Durch
unterschiedliche Formate etablierte LSConnect Raume, um sich intensiv
auszutauschen, um von- und miteinander zu lernen, um Verstandnis fur die
Spezifika der jeweiligen Phase zu entwickeln und, um neue Herausforde-
rungen gemeinsam anzugehen. Daher richteten sich die Vielzahl an Aktivi-
taten der Netzwerkstelle insbesondere an die Vernetzung von Institutionen
tiber alle drei Phasen der Lehrerkriftebildung hinweg.

Leibniz School Connect

Zentrale Praktikums- Koordination der Kooperationen der Vernetzung mit den
platzvergabe Kooperation mit den Fachwissenschaften, Studierenden
Schulen & Studien- Fachdidaktiken sowie
seminaren Bildungswissenschaften

Abb. 1: Die vier Sdulen reprisentieren die Aufgabenbereiche der
Netzwerkstelle LSConnect (eigene Darstellung)

Die vier Sdulen repréasentieren die Aufgabenbereiche der Netzwerkstelle
LSConnect (Abb. 1):

1. Zentrale Praktikumsplatzvergabe: Vorwiegend beinhaltet der Aufgaben-
bereich die Akquise und Abfrage von Praktikumsplétzen, die Korrespon-
denz mit Studierenden und Schulen sowie die Vergabe von Platzen fiir
Praktika an Partnerschulen. Dies findet unter Beriicksichtigung von Har-
tefdllen, Auslastungen der Schulen, Bedarfen der Beteiligten und der
gleichmifligen Verteilung von Studierenden und deren Facherkombina-
tion statt. Von der Pilotierung bis hin zum standardisierten Verfahren
wurde und wird die zentrale Vergabe in Zusammenarbeit mit den Ver-
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antwortlichen der Praxisphasen aus den jeweiligen Instituten weiterent-
wickelt und optimiert.

2. Kooperation mit den Schulen und Studienseminaren: Die Organisation
der Vergabe erfordert die personelle und inhaltliche Zusammenarbeit
mit Schulen und Studienseminaren in den praktischen Phasen der Lehr-
kraftebildung, sodass eine Vernetzung zwischen allen drei Institutionen
— Schulen, Studienseminaren und Universitaten — koordiniert stattfindet.
Entwickelt wurde ferner ein Kooperationsnetzwerk, um die Betreuung
der Schulpraktika sicherzustellen, die inhaltlich neuausgerichteten Pra-
xisphasen im laufenden Schulbetrieb stdrungsfrei implementieren sowie
die Erprobung innovativer Praktikumsformen erproben zu kénnen.

3. Kooperationen mit Fachwissenschaften, Fachdidaktiken sowie Bildungs-
wissenschaften: Die Kooperationsaktivititen zwischen Akteur:innen in
den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken sowie Bildungswissenschaften
mit einzelnen Schulen und Studienseminaren wurden parallel zur Akqui-
se weiterer Kooperationspartner:innen in einer Bestandsanalyse erfasst,
um diese auf institutioneller Ebene zu verstetigen.

4. Vernetzung mit den Studierenden: Durch die Vermittlung von Prak-
tikumsplatzen im Rahmen der Schulpraktischen Studien (SPS), das
Matching von Studierenden mit Lehrkriften und Schiiler:innen im Rah-
men des Projektes #LernenVernetzt (siehe hierzu Kapitel 5.3) und die Zu-
sammenarbeit unter den Lehramtsstudierenden im Peer-Mentoring-Pro-
gramm wird die Vernetzung mit und unter den Studierenden unterstiitzt.

3. Aufbau der zentralen Praktikumsplatzvergabe

Von den acht lehramtsausbildenden Universititen in Niedersachsen hatte
Hannover mit Beginn der zweiten Forderphase der QLB als einzige Uni-
versitdt noch keine zentrale fach- und lehramtsiibergreifende Organisation
und Vergabe schulischer Praktikumsplitze fiir Studierende eingerichtet.
Die Gutachtergruppe der Agentur fiir Qualitétssicherung durch Akkredi-
tierung von Studiengdngen (AQAS) empfiehlt im Rahmen der Modellbe-
trachtung der lehrkriftebildenden Studiengdnge, dass ,die Praktikumsver-
gabe unbedingt flichendeckend stdrker institutionalisiert werden muss,
um einen besseren Ablauf zu gewdhrleisten und sicherzustellen, dass die
Praktika auch zum vorgesehenen Zeitpunkt in das Studium eingebunden
werden konnen® (AQAS, 2021, S.18). Fir die Zusammenarbeit von Schule
und Universitit wihrend der Praxisphasen ist es ebenso notwendig, Kom-
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munikationsstrukturen aufzubauen, sich regelméflig auszutauschen und die
Lehramtsausbildung als eine gemeinsame Aufgabe zu verstehen, um die
Qualitdt der Lehrkrafteausbildung insbesondere in Bezug auf die Kohidrenz
der drei Ausbildungsphasen zu verbessern.

3.1 Vorarbeiten fiir die zentrale Praktikumsplatzvergabe

2018 wurden in einem ersten Schritt bereits bestehende Kooperationen
der einzelnen Institute der LUH mit Schulen, Studienseminaren und Men-
tor:innen ermittelt und zusammengefiihrt. Diese bildeten die Basis des
von LSConnect aufgebauten Schul- und Mentor:innennetzwerks, das in
den folgenden Jahren auf ein Netzwerk aus {iber 100 niedersichsischen
Schulen anwuchs. Die Netzwerkarbeit wird in den gemeinsam gestalteten
Praxisphasen im Lehramtsstudium (Schulpraktika und projektbezogene
Praxisanteile, wie etwa in #LernenVernetzt), in den mit und fiir das Netz-
werk ausgerichteten Tagungen, Informations- und Austauschveranstaltun-
gen, der Kooperation im Rahmen von Vereinbarungen zur Optimierung
der Lehrkriftebildung und phasentibergreifenden Fortbildungen, sichtbar.

3.2 Pilotierungsphase und Verfahren der zentralen Praktikumsplatzvergabe

Die zentrale Vergabe der schulischen Praktikumspldtze fiir Lehramtsstudie-
rende erfolgte iiber die universitatsinterne Plattform Stud.IP. Mit den zuvor
ermittelten Daten, wie z. B. Angaben und Profile der Schulen, Ansprechper-
sonen und Anzahl der Praktikumsplitze, wurde das Plug-in PraktikumsDB
aufgebaut. Dieses administriert die Schnittstelle zwischen zentraler Platz-
vergabe an Schulen und Studierenden und ermdglicht es den Studierenden,
sich fiir die Platze anzumelden. Die Software orientiert sich an festgeleg-
ten Kriterien, sodass die Zuweisung automatisiert unter Beriicksichtigung
des programmierten Algorithmus erfolgt. Der erste Testdurchlauf begann
im Sommersemester 2019 mit den Studierenden des Bachelorstudiengangs
Technical Education. Nach einer bedarfsgerechten Anpassung des Plug-ins
mit neuen Funktionen wurde versucht, die zentrale Verteilung auf den
Studiengang des Ficheriibergreifenden Bachelor mit Beginn des Winterse-
mesters 20/21 auszuweiten.

Das in der Pilotierungsphase genutzte Plug-in PraktikumsDB erwies sich
aus vielerlei Griinden als ungeeignet. So konnten die Praktikumsplatze

178



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Praxisphasen optimieren — Kooperation zwischen Universitit und Schule

beispielsweise nur als Gesamtzahl pro Schule eingepflegt und nicht fiir ein-
zelne Fdcher hinterlegt werden, weshalb eine manuelle Zuweisung erfolgen
musste. Der zeitliche und personelle Aufwand war aufgrund der fehlenden
automatischen Zuweisung zu hoch und eine fortlaufende Anpassung des
Tools wire mit einem zu hohen finanziellen und technischen Aufwand
verbunden gewesen.

3.3 Optimierung der organisatorischen Abwicklung

Im Zuge der fortlaufenden Anpassung und Weiterentwicklung des Verga-
beverfahrens wurde das Plug-in nicht weiter genutzt, da das Team von
LSConnect ein verbessertes und kostengiinstigeres Verfahren entwickelte,
das auf Funktionen des bereits etablierten Learning Management System
Stud.IP zuriickgriff. In einer Stud.IP-Veranstaltung werden seither die ge-
meldeten Praktikumsplatze kategorisiert und mit zusatzlichen Informatio-
nen dargestellt. Das neue Verfahren erméglicht es zudem, den Vergabepro-
zess fiir die Studierenden transparenter zu gestalten, da diese auch bereits
belegte Praktikumspldtze einsehen kénnen. Im Rahmen des Vergabeprozes-
ses konnen sich die angehenden Praktikant:innen dariiber hinaus selbst-
standig fiir ihre Wunschschule eintragen und unterliegen nicht mehr dem
Algorithmus des Plug-in. Dadurch, dass die Auswahl der Praktikumsschule
von Studierenden selbst erfolgt, kdnnen alle Kriterien, wie etwa die Wohn-
ortndhe und Erreichbarkeit, beriicksichtigt werden. Seit der Umstellung
sind neben dem Angebot der Plitze auch die gestellten Voraussetzungen
sowie das Profil der Schulen fiir Studierende sichtbar. So kénnen die spezi-
ellen Bedarfe der Studierenden, wie beispielsweise das Praktikum an einer
bestimmten Schulform zu absolvieren, zum Tragen kommen. Das neue
Verfahren fithrte auflerdem dazu, dass eine grofiere Zufriedenheit auf Sei-
ten der Studierenden und Schulen verzeichnet werden konnte. Durch die
Umstellung auf die reguldre Veranstaltungsverwaltung in Stud.IP wurde die
Administration standardisiert und optimiert. Das selbststdndige Bearbeiten
der Veranstaltung, Nachtragungen sowie Umtragungen von Studierenden
koénnen nun von den Verantwortlichen selbst durchgefithrt werden und
miissen nicht als Service durch einen Drittdienstleister eingekauft werden.
Durch die zentrale Vergabe konnten Schulen seither organisatorisch ent-
lastet werden, die jedes Semester eine grofie Anzahl an Bewerbungen sich-
ten und bearbeiten mussten. Ebenso gelang es, dass seitdem insbesondere
im Ballungsraum Hannover die Wartezeit auf einen Praktikumsplatz an
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der Wunschschule verkiirzt werden konnte, da diese vor Einfithrung der
zentralen Vergabe bereits ein bis eineinhalb Jahre vorher von den Schulen
vergeben waren. Ebenso erhalten die Studierenden eine bessere Ubersicht
tiber die Kapazititen der Schulen. Durch das Vergabeverfahren profitieren
die Schulen von einer gleichméfligen Verteilung der Studierenden unter
Beriicksichtigung der Fécher und Betreuungskapazititen. Zentrumsnahe
Schulen sind stérker nachgefragt, als die Schulen, die weiter auflerhalb lie-
gen. Benachteiligte Studierende kénnen von der Hirtefallregelung profitie-
ren und Studierende mit Wartesemester werden vorrangig berticksichtigt,
sodass eine Verlingerung der Regelstudienzeit aufgrund fehlender Prakti-
kumsplatze ausgeschlossen werden kann. Die zentrale Vergabe hatte zudem
den positiven Nebeneffekt, die Kooperation auch in anderen Bereichen
der Lehrkriftebildung anzuschieben, da der stetige personliche Austausch
zwischen der LUH und den Schulen intensiviert wurde.

4. Das Netzwerk an Partnerschulen im Rahmen der Praxisphasen

Das Netzwerk der Partnerschulen in Hannover und Region wurde sukzes-
sive erweitert und hat sich im Laufe der Zeit durch die Zusammenarbeit
etabliert. Die Kooperationsschulen der LSE sind die Partnerschulen, die
dauerhaft und zuverldssig ein bestimmtes Kontingent an Pldtzen sicherstel-
len.

Das Netzwerk an Partnerschulen umfasst mittlerweile knapp 100 Schu-
len und besteht aus Gymnasien (Gym), Integrierten Gesamtschulen (IGS),
Kooperativen Gesamtschulen (KGS), Oberschulen (OBS), Grundschulen
(GS) und Berufsschulen (BBS) sowie innerhalb der LUH aus Mentor:innen
der Facher, Praktikumsbeauftragte und Ansprechpersonen. In der Gesamt-
heit standen erstmals seit dem Wintersemester 22/23 im Raum Hannover
ausreichend Platze zur Verfiigung, um allen interessierten Studierenden
ein Praktikum zu ermdglichen. Die standortbezogenen Kernregionen, in
denen die Praktika {iberwiegend durchgefiihrt werden, liegen fiir das ASP
im gymnasialen Bereich im Umkreis von ca. 50 km, fiir das ASP im berufs-
und wirtschaftspadagogischen Bereich im Umbkreis von ca. 80 km. Fiir
die Bachelorpraktika ist eine Selbstsuche eingeschrankt mdglich, denn die
Netzwerkschulen sind von der Selbstsuche grundsitzlich ausgeschlossen.

Die Fachpraktikumspldtze werden weiterhin dezentral von den Fachern
organisiert. Je nach Fach und abhingig von der Kooperation mit Schulen
und deren Kapazititen werden limitierte Platze fir das Praktikum von
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den Féchern selbst bzw. von den Praktikumsbeauftragten und Dozierenden
vermittelt oder bereitgestellt.

4.1 Spezifische Steuerungsmafinahmen zur Sicherstellung der
Praktikumsplatze

Da die Teilnahme der Schulen freiwillig ist und es keine, wie im Langzeit-
praktikum des Lehramts an Grund, Haupt- und Realschulen angeordnete
Quotenregelung gibt, ist die intensive Akquise von Praktikumsplétzen sei-
tens der LSE notwendig. Im Folgenden werden vielféltige MafSnahmen und
deren Nutzwert beschrieben, die darauf abzielen, alle Studierenden mit
Praktikumsplitzen in der Region zu versorgen und gleichzeitig die Qualitat
einer guten Betreuung im Rahmen der Praxisphasen sicherzustellen.

4.2 Regelmiflige Austausch- bzw. Abstimmungstreffen

In regelmifliigen Abstinden werden Austausch- bzw. Abstimmungstreffen
mit den Verantwortlichen der Netzwerkschulen durchgefiihrt, bei denen
sowohl organisatorische als auch inhaltliche Aspekte in Bezug auf die Um-
setzung der Praktika besprochen werden. Je nach Themensetzung werden
dabei auch die in den Praktikumsmodulen aktiven Dozierenden einbezo-
gen, um ebenso ein gegenseitiges Verstandnis fiir die Ausbildungssituation
zwischen Universitat und Schule zu férdern. Der gute personliche Kontakt
mit den ortlichen Schulleitungen fiihrt dazu, dass insgesamt pro Schule
verhéltnisméflig viele Praktikant:innen pro Durchgang aufgenommen und
in Sonderfillen unkomplizierte Losungen eingerdumt werden.

4.3 Anderung der Praktikumsordnung
In enger Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Berufspddagogik und Er-
wachsenenbildung (IfBE), dem Institut fiir Erziehungswissenschaft (IEW)

und der Hochschule fiir Musik und Theater Hannover (HMTMH) wurde im
Jahr 2022 die Praktikumsordnung tiberarbeitet, institutsintern abgestimmt,
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in den Gremien verabschiedet und der rechtlichen Priifung unterzogen.!
Mit Anderung der Praktikumsordnung kénnen Studierende das ASP auch
an anderen Schulformen von &ffentlichen Schulen bzw. staatlich anerkann-
ten Ersatzschulen im Primarbereich, der Sekundarstufe I oder II oder
an Auslandsschulen absolvieren. Dadurch verteilen sich die Studierenden
gleichmifliger auf die zentrumsnahen Partnerschulen und nehmen die be-
sondere Chance wahr, auch in andere Schulformen einen Einblick zu er-
halten, was den Studierenden bei den Fachpraktika im Masterstudiengang
vorenthalten bleibt.

Neu hinzu gekommen sind der verbindlich vorgeschriebene Zeitumfang,
fiir deren Einhaltung die Verantwortung der Schule obliegt und die zu
absolvierende Praktikumsform (Blockpraktikum mit einer Dauer von vier
Wochen mit mindestens 20 Zeitstunden Anwesenheit pro Woche in der
Schule). Auch die inhaltliche Ausrichtung der Schulpraktika machten An-
passungen der Praktikumsordnungen nétig. Die in der Ordnung festgehal-
tene Zielsetzung des Moduls verdeutlicht die Abgrenzung zum Fachprakti-
kum und bildet die Voraussetzung fiir einen kohérenten Aufbau praktischer
Elemente im Rahmen des Lehramtsstudiums bis in den Masterstudiengang.
Das fach- sowie schulformunspezifisch abzuleistende ASP hat mit einer ka-
suistisch und einer kompetenzorientierten Ausrichtung deutlich an Kontur
gewonnen.

4.4 Mafinahmen fiir die gleichmaf3ige Verteilung der Studierenden

An der LUH koénnen die zu den SPS gehorigen Praktika sowohl im Friih-
jahr als auch im Herbst absolviert werden, wodurch sich die Kohortenstar-
ke auf zwei Durchginge verteilt. Dadurch, dass Studierenden die Option
geboten wird, sich auch selbst Praktikumsplitze in anderen Regionen
zu suchen, sind weniger Studierende vor Ort unterzubringen. Die von
der Selbstsuche ausgeschlossenen Netzwerkschulen sind online auf einer
Google-Maps? Karte von den Studierenden einzusehen. Selbstorganisierte

1 Verkiindungsblatt der Gottfried Wilhelm Leibniz Universitit Hannover vom 11. August
2022 (10/2022). Abgerufen am 15. Mai 2023 von https://www.uni-hannover.de/fileadm
in/luh/content/pruefungsamt/formulare/faecherueb_bach/po/f_fbachelor_bprak22.de
pdf

2 Die Karte der Partnerschulen ist online abrufbar tiber folgende URL: https://tinyurl.co
m/LSCpartnerschulen (abgerufen am 17. November 2023).
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Platze sowohl im In- als auch im Ausland miissen tiber ein Onlineformular
gemeldet werden.

4.5 Umgang mit Hérteféllen

Studierende, die von der Hartefallregelung Gebrauch machen miissen, etwa
aufgrund der Erziehung eines Kindes, der Pflege einer Person oder einer
gesundheitlichen Beeintrachtigung, werden bei dem Vergabeverfahren vor-
rangig beriicksichtigt. Damit die Zuordnung zur Wunschschule gewdhr-
leistet werden kann, melden Studierende einen Hartefall vor Beginn des
eigentlichen Vergabeprozesses an. Dabei werden in enger Absprache mit
der Wunschschule die Rahmenbedingungen festgelegt, um das Absolvieren
des Schulpraktikums zu ermdglichen.

4.6 Datenerfassungen zu Kapazititen und zur Riickmeldung der
Studierenden

Die Daten, die pro Kohorte im Rahmen des internen Qualititsmanage-
ments erfasst und ausgewertet werden, ermdglichen, die Kapazititen und
Auslastungen der Schulen? zu bestimmen. Die Datenerfassungen und -aus-
wertungen der Platzkontingente, der Studierendengréfle, der Riicktritte
und der Anzahl an Selbstsuchenden unterstiitzen die organisatorische Ab-
wicklung. Sie bieten allen Beteiligten mehr Planungssicherheit und geben
den Verantwortlichen Riickmeldungen {iber die Zufriedenheit der Studie-
renden wihrend der Praxisphasen.

3 Die zur Verfiigung stehenden Plétze an den Praktikumsschulen liegen durchschnittlich
bei 2,7 Platzen je Schule an allgemeinbildenden Schulen (& 3,2 Plitze / Gym; & 4,7
Plitze / KGS; & 4,4 Plitze / IGS; & 2 Platze / GS) und durchschnittlich bei 4,4 Platzen
je Schule an den berufsbildenden Schulen.
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5. MafSnahmen fiir die Weiterentwicklung der Praxisphasen

Hierzu zéhlen insbesondere folgende Mafinahmen:

5.1 Ausrichtung der Studieninhalte im Fécheriibergreifenden
Bachelorstudiengang

Die Studieninhalte der SPS werden in zwei Varianten (kompetenzorien-
tiert oder kasuistisch) angeboten, die das Praktikum mit je einer unter-
schiedlichen Akzentuierung versehen. Die Studierenden entscheiden sich
fiir eine der beiden Varianten und besuchen die jeweils zugehorigen Veran-
staltungen der gewdhlten Ausrichtung. Die kompetenzorientieren SPS zie-
len mit der Verschriankung von systematischer Unterrichtsbeobachtung, an-
geleiteter Anndherung an das eigene unterrichtliche Handeln und der Re-
flexion eigenen und fremden Unterrichts auf die Férderung ausgewahlter,
exemplarischer Kernpraktiken des Unterrichtens (Ansprechpartnerin: Prof.
Dr. Katharina Miiller). Die kasuistischen SPS fokussieren die Beobachtung
und Analyse unterrichtlichen Handelns. Im Zentrum steht die Reflexion
padagogischen Handelns (Ansprechpartner: Prof. Dr. Andreas Wernet).

5.2 Kooperativ ausgerichtetes Schulpraktikum im Bachelor Technical
Education

Lehramtsstudierende der LUH erhalten frithzeitig die Gelegenheit, einen
vertieften Einblick in den Vorbereitungsdienst zu gewinnen. Im Rahmen
der Praktikumsdurchfithrung unterstiitzen die Studienseminare das Pro-
jekt Trio-Praktikum der LSE. Studierende begleiten Referendar:innen und
deren Ausbildungslehrkrifte wihrend des Schulpraktikums an den Ausbil-
dungsschulen. Diese Praktikumsform bietet die besondere Moglichkeit,
eine Lehrkraft im Vorbereitungsdienst intensiv zu begleiten (shadowing),
mit ihr Unterricht gemeinsam zu planen, zu reflektieren und zu evaluie-
ren sowie einen konkreten Einblick in die zweite Ausbildungsphase zu
erhalten. Neben dem intensiven Austausch mit den Lehrkréften im Vorbe-
reitungsdienst und deren Ausbildungslehrkriften ermdglicht das Praktikum
den Studierenden dariiber hinaus, an Unterrichtsbesuchen und Nachbe-
sprechungen teilzunehmen und das Studienseminar kennenzulernen, was
die Teilnahme am Seminarbetrieb einmal wochentlich, ganztigig mitein-
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schliefit. Das Blockpraktikum wird inhaltlich von Lehrenden des Instituts
fiir Berufspddagogik und Erwachsenenbildung begleitet. Die LSE vermittelt
die Praktikumsplétze in Absprache mit den Studienseminaren. Sie ist fiir
das Matching der Studierenden und Referendar:innen gleicher Facherkom-
binationen, die Evaluation und die Auftaktveranstaltung durch die beteilig-
ten Studierenden zustdndig.*

Die Evaluationen zeigen, dass die Studierenden viele Vorteile darin se-
hen, sich mit den Referendar:innen wéhrend des Praktikums zu vernetzen
und zusammenzuarbeiten, sowohl in Bezug auf die Betreuung als auch
mit Blick auf die Ungewissheit iiber die zweite Phase. Perspektivisch soll
gepriift werden, ob und wie das kooperative Praktikum auf die Fachpraktika
im Master erweitert werden kann.

5.3 Ergdnzungen zu den curricular verankerten Praxisphasen

Im Mirz 2020 musste auch LSConnect auf die pandemiebedingten Heraus-
forderungen und die damit einhergehenden SchulschliefSungen reagieren.
Der Unterricht musste durch die Lehrkréfte zeitnah in digitale Forma-
te umgewandelt werden. Die Kommunikation zwischen Lehrkraft, Erzie-
hungsberechtigten und Schiiler:innen musste sichergestellt werden. Auch
die Lernbegleitung und Beziehungsgestaltung zwischen Lehrkréften und
den Lernenden sowie den Lernenden untereinander musste zum Teil asyn-
chron erfolgen. Das Team entwickelte daher in kiirzester Zeit zusammen
mit dem Institut fiir Erziehungswissenschaft in Kooperation mit dem Qua-
lititsnetzwerk der Integrierten Gesamtschulen der Stadt und der Region
Hannover (Q-IGS) das Projekt #LernenVernetzt, welches im November
im Rahmen des niedersdchsischen Wissenschaftspreises mit dem Sonder-
preis fiir kooperative Innovationen in der digitalen Lehre ausgezeichnet
wurde. Es verfolgt das Ziel, Lernende zu unterstiitzen sowie Lehrkrifte zu
entlasten, aber auch Lehramtsstudierenden ein sinnstiftendes sowie kom-
petenzférderndes Ehrenamt und Ersatzleistungen fiir ihr Schulpraktikum
zu ermoglichen (Fox et al., 2021). In diesem Projekt erfahren alle drei
Beteiligtengruppen einen Mehrwert: Die Lehramtsstudierenden sammeln
zusdtzlich Praxiserfahrungen, indem sie z. B. die Mdglichkeit erhalten,

4 Ein kurzes Erklarvideo mit Feedback zum Praktikum kann auf der Website der LSE
(https://www.Ise.uni-hannover.de/de/transfer/lsconnect/kooperationen-und-netzwerk
e/das-trio-praktikum, abgerufen am 17. November 2023) eingesehen werden.
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Kernkompetenzen fiir das Unterrichten in einer digitalen Welt zu erlangen.
Schiiler:innen werden individuell beim Lernen begleitet und Lehrkrifte
werden bei der Umsetzung des Distanzlehrens entlastet. Die Studierenden
erhalten fiir ihre Tétigkeit eine Bescheinigung des ehrenamtlichen Engage-
ments. Sie konnen diese im Professionalisierungsbereich (Kompetenzen
zur Forderung der Berufsbefdhigung) anrechnen lassen oder im Rahmen
der Bescheinigung internationaler und interkultureller Kompetenzen (BIKO-
LAMB) absolvieren. Im dem vom Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur
geforderten Projekt BIKO-LAMB zur Professionalisierung von Lehramts-
studierenden fiir eine qualifizierte Sprachlernunterstiitzung von Schiiler:in-
nen mit Deutsch als Zweit-/Fremdsprache (DaZ/DaF) kooperieren die
LSE, das IEW sowie das Deutschen Seminar eng miteinander. Das Schul-
netzwerk von #LernenVernetzt wurde fiir die von den Studierenden zu
absolvierenden Praxisanteile DaZ/DaF-spezifisch weiter ausgebaut.>

5.4 Standards fiir die Praxisphasen

Die Entwicklung und Umsetzung gemeinsamer Standards mit den Partner-
schulen unterstiitzen den organisatorischen Ablauf und die Durchfithrung
des Schulpraktikums mit Blick auf kompetenzfordernde Erfahrungen fiir
die Studierenden und der Kohidrenz der Ausbildungsphasen in der Lehr-
kriftebildung. Die Abldufe und Rahmenbedingungen sind auf der Home-
page der LSE® zu finden und sorgen so fiir Transparenz der Anforderun-
gen und des Vergabeverfahrens. Hier sind zudem héufig gestellte Fragen,
Erkldrvideos, Informationsschreiben und Dokumente sowie Ansprechper-
sonen fiir die Praktika zu finden. Die Aufbereitung der Ordnungen und
Ubersichtstabellen der praktischen Anteile im Lehramtstudium helfen Stu-
dierenden wie auch Schulen, die Praxisphasen entsprechend der Vorgaben
zu gestalten.

5.4.1 Qualifizierungsprogramm

Durch das im selben Handlungsfeld der QLB entwickelte Qualifizierungs-
programm Mentor:in@LUH werden Mentor:innen fiir die Arbeit mit Prak-

5 Nabheres zu #LernenVernetzt im Artikel von Pachale et al. in diesem Band.
6 Siehe https://www.lse.uni-hannover.de/de/studium/praktika (abgerufen am 17. No-
vember 2023).
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tikant:innen sensibilisiert und geschult, um eine kokonstruktive Zusam-
menarbeit mit den Lehramtspraktikant:innen an den Schulen zu gewahr-
leisten. Das Fortbildungsprogramm ist als Open Educational Ressource
digital nachhaltig angelegt (s. Beitrag von Gautel & Miiller in diesem
Band).

5.4.2 Qualitatskriterien

Damit das ASP fiir die Partnerschulen und fiir die Studierenden bestmdg-
lich verlauft, hat LSConnect in Kooperation mit den Schulen einige Kriteri-
en fiir eine inhaltliche Betreuung und Beratung der Praktikant:innen durch
Mentor:innen und fiir die Zusammenarbeit mit der LSE entwickelt, die
die Qualitat des Praktikums und ein wertschatzendes Miteinander sichern
sollen. Diese richten sich vor allem an die involvierten Lehrkrifte.

5.5 Herausforderungen

Das LSConnect-Team war und ist in der Arbeit mit unterschiedlichsten
Hiirden konfrontiert, von denen bis dato noch nicht alle {iberwunden
werden konnten. Dazu zdhlt unter anderem die gesamte Gruppe der als
Mentor:innen aktiven Lehrkrifte zu motivieren, Studierende umfassend
zu betreuen. Da die Anrechnung von Entlastungsstunden fiir die Bache-
lor-Praktika nicht verldsslich geregelt ist, ist die Bereitschaft Studierende
auszubilden, angesichts knapper zeitlicher Ressourcen teilweise gering.

Obwohl die Bachelor-Praktika nicht fach- und schulformgebunden sind,
bestehen manche Schulen darauf, nur Studierende zugewiesen zu bekom-
men, die genau das Schulprofil und die Facherkombination der Mentor:in-
nen studieren. Hier miissen die Aufklirungsbemithungen von LSConnect
weiterhin intensiviert werden.

Insbesondere im berufsbildenden Bereich wird deutlich, dass es in eini-
gen Fichern schwieriger ist, ausreichend Praktikumspldtze zu rekrutieren.
Dies liegt teilweise an der im Verhéltnis grofien Zahl an Studierenden
(bspw. Studierende mit der beruflichen Fachrichtung Lebensmittelwissen-
schaft) oder daran, dass an den Schulen in Hannover und der Region in
diesen Fachern nur wenige Kurse angeboten werden.
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6. Kooperationen und Vernetzung

Die Netzwerkstelle arbeitet auf unterschiedlichen Ebenen mit den Koope-
rationspartner:innen zusammen. Dabei handelt es sich vor allem um
Schulen, Studienseminare, Ministerien und andere Universitdten. Diverse
Veranstaltungen, an denen sich die LSE beteiligte, wie bspw. Schulleiter:in-
nentreffen oder der Tag der Ausbildungslehrkrifte, stirkten die universi-
tatsexternen Netzwerkaktivitdten. Der Austausch iiber Studierendenzahlen
(bspw. Anfinger:innen, Absolvent:innen, Abbrecher:innen), Quereinstei-
ger:innen und Sondermafinahmen, universitiare Angebote (bspw. Lehrkraf-
tefortbildungen, Schulprojekte), Reformideen, Praxisphasen (bspw. Video-
grafie, Standards, Qualitdtskriterien, Praktikumsformen) sind nur einige
Beispiele fiir gemeinsame Themen, die alle Ausbilder:innen bewegten und
woraus sich Ideen entwickelt haben, diesen Bedarfen und Herausforderun-
gen kooperativ zu begegnen.

Neben den Schulen sind insbesondere die Studienseminare wichtige Ko-
operationspartnerinnen von LSConnect. Als ein Beispiel fiir eine gelingende
Kooperation ist das bereits beschriebene kooperative Schulpraktikum (s.
Kapitel 5.2) zu nennen. Diese gemeinsamen Projekte mit dem Ziel, Lehr-
kriftebildung gemeinsam zu gestalten und vernetzt zu denken, wurden
mit Kooperationsvertragen festgehalten. Der Abschluss von Kooperations-
vereinbarungen und die Ubergabe des LUH-Kooperationssiegels (s. Abb.
2) mit und an Studienseminare, Schulen und Universitit legitimierten
und symbolisierten die zielgerichtete Zusammenarbeit mit ausgewahlten
Kooperationspartner:innen.

Die LSE hat das jahrlich stattfindende LSConnect Forum zu wechselnden
und Themen etabliert, um eine stirkere Vernetzung der Akteur:innen in
der Lehrkriftebildung in Hannover und der Region anzuschieben, gemein-
sam Losungen zu finden und neue Ideen anzustoflen. Die Foren bieten
den idealen Rahmen, um mit samtlichen Verantwortlichen in der Lehrkraf-
tebildung phaseniiberreifend in den Austausch zu kommen. Im Mittelpunkt
der Veranstaltungen steht die Vernetzung sowie der informelle und person-
liche Austausch mit den hiesigen Kooperationspartner:innen. Das Format
reagiert auf aktuelle Themen aus der Politik, der Gesellschaft und der
Wissenschaft, die die Lehrkriftebildung betreffen’.

7 Die Veranstaltungen wurden zu folgenden Themen ausgerichtet: Kooperationsnetzwerk
Universitit-Schule-Studienseminar, Praxisphasen in Zeiten von Corona: Was bedeutet
das fiir die erste Phase der Lehrerbildung?, Mentoren in der ersten und zweiten Phase
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Abb. 2: Kooperationssiegel. Foto: Christian Schréder

Dies wird ergénzt durch die Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaf-
ten, Fachdidaktiken sowie den Bildungswissenschaften innerhalb der LUH.
Fiir eine Intensivierung universititsinterner Zusammenarbeit und eine ge-
meinsame inhaltliche und organisatorische Ausgestaltung der Lehrkrafte-
bildung entstand bspw. die Leibniz Konferenz Lehrkriftebildung (LKL).
Anstof3 gab die Corona-Pandemie und die damit verbundenen Schulschlie-
Bungen, die es notwendig machten, Ersatzleistungen fiir nicht stattfindende
oder abgebrochene Schulpraktika zu eruieren. Praktikumsverantwortliche
aus Fachdidaktiken, Fachwissenschaften, Erziehungswissenschaft sowie die
LSE fanden hier ein Format, sich iiber Institutsgrenzen hinweg auszutau-
schen. LSConnect entwickelte in der Folge schliefllich das bereits erwéhnte
Projekt #LernenVernetzt.

fortbilden — Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Synergien und DaZ/DaF - Angebote
in der Sprachlernunterstiitzung.
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7. Fazit & Ausblick

Die Praktika sind das zentrale Moment in der Lehrkriftebildung. Sie bieten
den Lehramtsstudierenden die Gelegenheit ihr erworbenes theoretisches
Wissen im schulischen Kontext praktisch zu erproben und reflektiert anzu-
wenden. Gleichzeitig eréffnen die Praxisphasen allen Studierenden auch
ihre Berufswahlentscheidung fiir das Lehramt im Hinblick auf die Berufs-
motivation und die Berufseignung zu iiberpriifen und sich mit dem zukiinf-
tigen Arbeitsplatz Schule vertraut zu machen.

Umso wichtiger ist es, dass fest zugewiesene Lehrkrifte in den Schulen
die Praktikant:innen betreuen und im Rahmen ihrer Mentor:innentatig-
keit professionell begleiten und beraten kénnen. Daher soll das aus der
QLB entstandene Fortbildungsangebot Mentor:in@LUH nachhaltig ange-
legt werden, sodass eine qualitativ hochwertige Betreuung der Studierenden
auch nach Auslaufen des Projektes sichergestellt wird.

An der LUH ist die Organisation der Schulpraktika und die konzeptio-
nelle Weiterentwicklung der damit verbundenen Lerngelegenheiten durch
die QLB stark vorangetrieben worden. So konnten die SPS thematisch
akzentuiert und fiir die Studiengénge Ficheriibergreifender Bachelor und
Bachelor Technical Education mit der kompetenzorientierten und kasuisti-
schen Ausrichtung curricular eingebunden werden.

Abseits der curricular verankerten Praktika konnen die Studierenden
nunmehr im Projekt #LernenVernetzt an Schulen und auflerschulischen
péadagogischen Einrichtungen von den zusatzlichen Praxiserfahrungen pro-
fitieren und somit ihre professionsspezifischen Kenntnisse und Fahigkeiten
in Themenfeldern, wie bspw. Digitalisierung, Inklusion oder Sprachlernfor-
derung im Sinne einer Reflexiven Handlungsfihigkeit, erweitern.

Durch die entstandenen Kooperationen und durch die Netzwerkbetei-
ligung verbesserte sich die Sichtbarkeit der LSE nach auflen. Die LSE
fungiert als verldssliche Anlaufstelle fiir Studierende, Schulen und Studi-
enseminare, nun auch in Bezug auf die Belange der Praxisphasen. Der
Aufgabenbereich, der die Organisation und die Koordination der SPS um-
fasst, obliegt mafigeblich der neuen Einheit von LSConnect. Sie hat sich
als Netzwerkstelle zwischen Universitdt und padagogischen Einrichtungen
etabliert.

Kiinftig werden die zentralen Kernaufgaben (Praktikumsplatzvergabe,
Pflege der Netzwerke, Kooperationen) verstetigt, in die LSE tiberfithrt und
mit den aus der QLB entstandenen Formaten, wie Tagungen, Veranstal-
tungsangeboten und Foren, zusammengefiihrt.
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Mit #LernenVernetzt (hoch-)schulische Lerngelegenheiten in
Kooperation gestalten und Entwicklungspotenziale nutzen

Helene Pachale, Sarah Fox, Alexandra Kriiger, Kathleen Ehrhardt,
Katharina Miiller, Andrea Bernholt & Melanie Korn

1. Einleitung

Flankierend zu den curricular verankerten Praxislerngelegenheiten verfiigt
die Leibniz Universitdt Hannover mit #LernenVernetzt {iber ein agiles Pra-
xisprojekt, mit dem Studierende und Lehrkrifte bedarfsgerecht zusammen-
gebracht werden konnen. #LernenVernetzt wurde unmittelbar nach Beginn
der Covid-19-Pandemie und der damit verbundenen Schulschlieffungen
aus der Not heraus von der Leibniz School of Education (LSE) der Leibniz
Universitdt Hannover entwickelt, um die padagogische Arbeit an Schulen
in sozial deprivierter Lage bedarfsgerecht zu begleiten und zugleich Lehr-
amtsstudierenden die Moglichkeit zu geben, sich in einem professionsna-
hen Feld ehrenamtlich zu engagieren bzw. Ersatzleistungen fiir ihr Schul-
praktikum zu absolvieren und in Zusammenarbeit mit den Lehrkriften
individuelle Unterstiitzungsmafinahmen fiir benachteiligte Schiiler:innen
zu gestalten. Das passgenaue Matching von Lehrperson und Studierenden
sowie die verbindliche Zusammenarbeit zwischen ihnen zihlt seit Anbe-
ginn ebenso zu den konzeptionellen Grundpfeilern des Projekts, wie die
Fokussierung auf das Lernen der Schiiler:innen mit besonderen Heraus-
forderungen. Langst liegt der Fokus jedoch nicht mehr auf der Unterstiit-
zung beim Distanzlernen, sondern auch auf dem digitalen Lehren und
Lernen sowie insbesondere der gezielten Sprachlernunterstiitzung gefliich-
teter Schiiler:innen.

In dem vorliegenden Beitrag wird gezeigt, wie aus der urspriinglichen
Idee ein lebendiges, adaptierbares Praxisformat entwickelt wurde. Ziel ist
es, die vielfdltigen Einsatzmoglichkeiten zu illustrieren (und zwar sowohl
an der Leibniz Universitdt Hannover als auch an der Christian-Albrechts-
Universitat zu Kiel) und den Mehrwert eines solchen Formates fir die
universitare und schulische Lehre aufzuzeigen.
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2. Ausgewdihlte Erkenntnisse zu (hoch-)schulischen Lerngelegenheiten
wéhrend der COVID-19-Pandemie

Im Mérz 2020 wurden Schulen, Lehrkrifte und Schiiler:innen aufgrund der
COVID-19 bedingten Schulschlieffungen und der Umstellung auf digitales
Lehren und Lernen vor enorme Herausforderungen gestellt. Insbesondere
sahen die Lehrkrifte die Gruppe der benachteiligten Schiiler:innen vor
Probleme gestellt, etwa hinsichtlich deren Fahigkeiten zum selbstgesteuer-
ten Lernen oder zur Selbstorganisation des Tagesablaufs, aber auch im
Hinblick auf die fehlende technische Ausstattung oder elterliche Unterstiit-
zungsleistungen (vgl. Huber et al., 2020; Eickelmann & Drossel, 2020;
Helm et al., 2021). Berninger und Breuer (2023) stellen in ihrem Beitrag den
Forschungsstand zu den Auswirkungen der Corona-Pandemie auf Schii-
ler:innen kondensiert dar und heben darin hervor, dass ,sich in einigen
Studien ein Anstieg der Heterogenitit von Schiiler*innenleistungen [zeigt].
Die am starksten von den Lernrickstanden Betroffenen sind die, die ohne-
hin schon benachteiligt sind“ (Berninger & Breuer, 2023, S. 4).

Die SchulschliefSungen fithrten auch dazu, dass ein Teil der Lehramtsstu-
dierenden ihre Praktika an den Schulen nicht vollstandig absolvieren oder
diese nicht beginnen konnten. Mit der Zeit wurden an den lehrkréftebil-
denden Hochschulen unterschiedliche Formate wie z. B. Online-Praktika
entwickelt, denen u. a. das Potenzial zugesprochen wird,

Studierenden in besonderer Weise [die Moglichkeit zu geben], Erfahrun-
gen mit digitalen Lernformaten zu machen - sowohl als Lehrende (in
der Schule), als auch als Lernende (in der Hochschule). Es kann da-
her vermutet werden, dass die Pandemie gewissermaflen als Katalysator
wirkte und (vermeintlich) lange ausstehende Digitalisierungsprozesse an
Schulen und Universititen angestoflen hat. (Schwabl & Vogelsang, 2021,
S.255)

In der Untersuchung von Schwabl und Vogelsang (2021) zeigte sich jedoch,
dass dieses beschriebene Potenzial nicht per se ausgeschopft wurde. Zudem
konnten Ivanova et al. (2022) auf Grundlage ihrer Studie zu Schulpraktika
wihrend der COVID-19-Pandemie herausarbeiten, dass sich insbesondere
die Praktikumsformate als vorteilhaft erwiesen haben,

[...] die eine Interaktion zwischen den Lehramtsstudierenden und den
Schuler*innen erlauben, sodass die Praktikant*innen entweder einen
umfassenden Einblick in das Lernen der einzelnen Schiler*innen be-
kommen oder sich als aktive Gestalter*innen des Unterrichts erleben
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konnen.|[...] Diesbeziiglich empfiehlt es sich, alternative schulpraktische
Formate zu entwickeln und zu etablieren, bei denen Lehramtsstudieren-
de unter anderem zunichst grundlegende Merkmale eines individuellen
Lernprozesses kennenlernen kénnen, bevor sie eine ganze Klasse unter-
richten. (Ivanova et al., 2022, S. 2921.)

3. Das Konzept von #LernenVernetzt

Bei der Konzeption von #LernenVernetzt war fiir das Team der LSE der
Anspruch leitend, Schiiler:innen individuell beim Lernen zu unterstiitzen
und deren Entwicklung von Basiskompetenzen durch Formen der - zu-
néchst digitalen - Lernbegleitung zu flankieren. Lehrkrifte sollten in der
Anfangsphase insbesondere bei den mit dem Lernen zu Hause verbunde-
nen Anforderungen unterstiitzt werden. Die Lehramtsstudierenden hatten
hingegen die Mdglichkeit, unter der professionellen Aufsicht von Lehrkraf-
ten in einem Theorie und Praxis in neuartiger Weise verbindenden Lehr-
Lernarrangement, Kompetenzen fiir das Unterrichten in einer digitalen
Welt anzubahnen und Schulpraxis in einem anderen als den bisher be-
kannten curricularen Praxisformaten zu erleben. Mit dieser Zielperspektive
und dem Anspruch, drohenden Bildungsungleichheiten moglichst frithzei-
tig kompensatorisch entgegenzuwirken, entwickelte sich aus der urspriing-
lichen Idee schnell ein umfassendes, interdisziplindres Projekt, in dem
Akteur:innen aus Schule und Universitdt tiber Ficher- und Institutions-
grenzen hinweg kooperativ zusammenarbeiteten.

Die grundlegende Idee von #LernenVernetzt besteht in der bedarfs-
gerechten Vernetzung von Lehramtsstudierenden, Lehrkraften und Schii-
ler:innen. Die Konzeption! sieht vor, dass auf Grundlage der von der Lehr-
kraft ibermittelten Unterstiitzungsbedarfe und den von den Studierenden
angegebenen fachlichen und padagogischen Interessen und Kompetenzen
entsprechend Teams gebildet werden. Fiir das passgenaue Matching (s.
dazu auch Berninger & Breuer, 2023) fiillen Lehrkrifte und Studierende
jeweils ein Anmeldeformular aus, das der systematischen Erfassung der Be-
darfe an den jeweiligen Schulen (z. B. individuelle Lernbegleitung, Sprach-
forderung, Materialerstellung, Unterstiitzung bei den Hausaufgaben, Struk-

1 Eine ausfithrliche Darstellung der Konzeption, der Qualitatskriterien sowie des
Matchingverfahrens findet sich in einem fritheren Beitrag der Autorinnen (siehe Pa-
chale et al., 2022).
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turierung des Alltags usw.) und des Kompetenzstandes der Studierenden
anhand ausgewiéhlter formaler Kriterien (z. B. Ficherwahl, Sprachkenntnis-
se, Studiensemester usw.) dient. Die Studierenden priifen fiir sich, ob das
Tatigkeitsfeld im Bereich ihrer Interessen und ihrer selbsteingeschatzten
Kompetenzen liegt und im Rahmen ihrer zeitlichen Ressourcen realisierbar
ist. Sie konnen den Vorschlag der LSE annehmen oder um ein weiteres
Match bitten. Dadurch soll sichergestellt werden, dass die Studierenden
das Kooperationsverhaltnis bewusst, verbindlich und mit grofStmaéglicher
Transparenz hinsichtlich der erwarteten Anforderungen eingehen. Stim-
men alle Beteiligten der Zusammenarbeit zu, wird der Kontakt hergestellt.
In dieser Mail sind auch Hinweise fiir das erste Teamgespréch, Informatio-
nen fiir die Schule, Anschreiben fiir die Erziehungsberechtigten und ein
Dokumentationsleitfaden zum Fithren des Worklogs sowie Dokumente zum
Daten- und Gesundheitsschutz enthalten.

Wihrend der Zusammenarbeit fithren die Studierenden Worklogs, mit
denen sie ihre Tatigkeiten dokumentieren. Die Dokumentation dient als
Grundlage fiir das Ausstellen der ehrenamtlichen Bescheinigung bzw. der
Studienleistungsbescheinigung, die die Studierenden am Ende ihrer Tatig-
keit erhalten und ist daher verpflichtend. Jede Bescheinigung wird indivi-
duell erstellt und bildet die Vielseitigkeit der Tatigkeiten ab. Die Zusam-
menarbeit ist fiir mindestens ein Schulhalbjahr angelegt.

Um individuell und bedarfsgerecht unterstiitzen zu kénnen, wurde die
enge Zusammenarbeit zwischen Studierenden und Lehrkriften fiir #Ler-
nenVernetzt zum entscheidenden Qualitatskriterium?. Die verantwortlichen
Lehrkrifte diagnostizieren den Lernstand und den Unterstiitzungsbedarf
ihrer Schiiler:innen professionell und kénnen auf dieser Grundlage adapti-
ve Lerngelegenheiten gestalten und etwa passgenaue Aufgaben auswihlen.
Wihrend die Verantwortung fiir die Gestaltung der Lernumgebungen und
der Lernprozesse fiir die Schiiler:innen stets den ausgebildeten Lehrkréften
obliegt, werden sie von den Studierenden unterstiitzt, die gegebenenfalls
unter Anleitung der Lehrkraft die Lernenden begleiten. Auf diese Weise
profitieren sie von der Expertise erfahrener Lehrkrifte bei der Entwick-
lung ihrer eigenen professionsspezifischen Kenntnisse und Fahigkeiten.
Im Selbstverstandnis multiprofessioneller Teams? agieren alle Akteur:innen

2 Eine detaillierte Ubersicht der Qualititskriterien von #LernenVernetzt ist auf der Pro-
jektwebsite abrufbar (http://go.lu-h.de/ CGMWS5, abgerufen am 17. November 2023).

3 Zum Verstandnis von multiprofessionellen Teams und deren Bedeutung im Schulkon-
text und in der Lehrkriftebildung siehe Brinkmann und Miiller (2021).
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eigenverantwortlich, sodass sich die Zusammenarbeit zu einem kollegialen
und bestenfalls kokonstruktiven* Miteinander entwickeln kann. Durch die
universitare Begleitung und die enge Zusammenarbeit mit den verantwort-
lichen Lehrkriften lie3 sich die zu einem gréfieren Projekt herangewach-
sene Initiative von anderen Angeboten abgrenzen, die Nachhilfe an Schii-
ler:innen durch Lehramtsstudierende vermittelten, ohne dabei die Lehrper-
sonen mit einzubeziehen. Erste Einblicke in die von den Studierenden
wahrgenommene Qualitdt der Zusammenarbeit gewéhrte eine schriftliche
Evaluation. Dazu wurden die Studierenden der ersten Kohorte, die seit
Ende April 2020 an den Schulen tétig waren, rund drei Monate nach erfolg-
reichem Matching und Beginn der Zusammenarbeit mit den Lehrkriften
befragt. Dabei zeigt sich, dass die Zusammenarbeit von den Studierenden
tiberwiegend positiv bewertet wurde. Die Mehrheit der Befragten gab an,
dass diese konstruktiv war (trifft voll zu oder trifft eher zu). Bei einem eben-
so groflen Anteil stand die Lehrkraft fiir Hilfestellungen zur Seite, stellte
Materialien zur Verfiigung und machte Vorschldge fiir die Unterstiitzungs-
tatigkeit. Hervorzuheben ist auflerdem der hohe Anteil in Bezug auf die
Unterstiitzung einzelner Schiiler:innen. Auch hier gaben die meisten Stu-
dierenden an, dass sie Hinweise zu den Starken und Schwachen erhielten.
Dies bestdtigt den in der Konzeption beschriebenen qualititssichernden
Grundgedanken, dass die Zusammenarbeit mit den Studierenden und den
verantwortlichen Lehrkriéften realisiert wird. Die Abbildung 1 visualisiert
die in #LernenVernetzt aktiv beteiligten Personen in einem Team (Studie-
rende, Lehrkrafte und Schiiler:innen), deren Motivation fiir die Teilnahme
am Projekt und zeigt zudem ausgewihlte Tétigkeitsbeispiele auf.

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass das passgenaue Matching
(1), das Fithren von Worklogs (2) und die enge Zusammenarbeit der Studie-
renden mit den Lehrkréften (3) die drei entscheidenden Kriterien fiir das
zugrundeliegende Konzept waren und auch im Zuge der kontinuierlichen
Weiterentwicklung des Projektes als qualitatssichernde Merkmale fiir #Ler-
nenVernetzt beibehalten wurden.

4 An dieser Stelle wird Bezug genommen auf den Beitrag von Grosche, Fussangel und
Grisel (2020), in dem drei Formen von Kooperation beschrieben werden: Austausch,
Arbeitsteilung und Kokonstruktion.
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4. Kooperation zwischen den Hochschulen

Den Zentren fiir Lehrkraftebildung bzw. Schools of Education wird auf-
grund ihrer Querstruktur innerhalb der Universititen die Kompetenz zuge-
sprochen, in besonderer Weise die interdisziplindre Zusammenarbeit zu
gestalten und sich ,samtliche(r] gesellschaftliche[r] Bedarfe, die nach Inno-
vation im Bildungssystem verlangen, [...] [anzunehmen] (Brinkmann et
al,, 2023, S.8). Die anhaltende pandemische Lage lieff den Bedarf nach
Unterstiitzung fiir Schiiler:innen mit besonderen Herausforderungen stetig
wachsen und sorgte auch dafiir, dass die Frage danach, wie in dieser
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Situation Praxisphasen durchgefiihrt werden konnen, von den lehrkrafte-
bildenden Einheiten der Universititen diskutiert wurde. Der Austausch
hierzu fand nicht nur inneruniversitdr, sondern auch bundesweit statt. In
unterschiedlichen Formaten beschiftigten sich die Zentren fiir Lehrkraf-
tebildung bzw. Schools of Education mit der Frage, wie Praxisphasen in
dieser pandemischen Situation kompetenzférdernd gestaltet und zugleich
die mit dem zukiinftigen Beruf verbundene gesellschaftliche Verantwortung
bei den Studierenden angesprochen werden kann. Im Nachgang zu einem
dieser Treffen, an dem auch #LernenVernetzt vorgestellt wurde, entwickelte
sich im Rahmen des Projekts ab Oktober 2020 eine Zusammenarbeit des
Zentrums fiir Lehrerbildung (ZfL) der Christian-Albrechts-Universitat zu
Kiel (CAU) mit der LSE. Die Projektidee von #LernenVernetzt lief sich im
Zuge der gemeinsamen Arbeit erfolgreich landeriibergreifend in Schleswig-
Holstein verankern. Mit der Unterzeichnung einer Kooperationsvereinba-
rung im Februar 2021 wurde die Zusammenarbeit zwischen der LSE und
dem ZfL im Rahmen von #LernenVernetzt auch offiziell festgehalten.

Seit der Unterzeichnung des Kooperationsvertrags wird das Projekt
gemeinsam qualitativ und organisatorisch optimiert und den sich stetig
weiterentwickelnden Bedarfen bzw. Moglichkeiten aller Beteiligten sowie
auf der Grundlage von wissenschaftlichen Ergebnissen durch die intensive
universitdre Begleitung stetig angepasst. Die Partneruniversitaten sehen in
der Hochschulkooperation eine Moglichkeit, einen Beitrag zu leisten, Such-
bewegungen bei der Implementation digitalen Lehrens und Lernens in der
Schule konzeptuell zu unterstiitzen. Die folgenden Kapitel zeigen auf, wie
sich aus der urspriinglichen Grundidee, unter den jeweiligen Bedingungen
der Standorte, das Projekt weiterentwickelt hat.

5. Hochschulstandortspezifische Weiterentwicklung in Hannover

Die Entstehung sowie die Weiterentwicklung von #LernenVernetzt am
Hochschulstandort Hannover war gepragt durch Krisen sowie die damit
verbundenen gesellschaftlichen und (hoch-)schulischen Herausforderun-
gen. Die folgende Zeitleiste (Abb. 2) visualisiert die bisherigen zentralen
Meilensteine dieses Projektentwicklungsprozesses.
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Abb. 2: Zeitleiste zu Kooperationen und inhaltlichen Schwerpunkten des
Projektes #LernenVernetzt 2020-2023 (eigene Darstellung)

Im Zuge der dargestellten Weiterentwicklung wurde die agile Struktur von
#LernenVernetzt in Hannover genutzt, um das Projekt in eine Reihe von
Lehr- bzw. Lehrforschungsprojekten zu implementieren und dariiber die
interdisziplindre Kooperation zu stirken. Gemeinsam mit dem Forschungs-
zentrum L3S der Leibniz Universitit Hannover widmete sich #LernenVer-
netztInformatik neben der Unterstiitzung bei IT-infrastrukturellen Heraus-
forderungen in den Schulen auch der Zusammenarbeit von Studierenden
des Lehramts und der Informatik in einem Team mit Lehrkréften. Entspre-
chend der gemeldeten Bedarfe wurden gemeinsam didaktisch fundierte so-
wie technologisch innovative Projekte und digitale Lehr-Lernarrangements
fir den Unterricht entwickelt. Die Studierenden konnten hier nicht nur
fachliche, padagogische, didaktische sowie technische Kompetenzen erwer-
ben, sondern wurden im Rahmen ihrer Tétigkeit auch fiir das kooperative
Arbeiten in multiprofessionellen Teams geschult.
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Der Frage nachgehend, welche Titigkeiten die Studierenden in der Zu-
sammenarbeit mit den Lehrkraften in #LernenVernetzt tatsachlich austiben,
erfolgte im Rahmen des Projektes Lehren und Lernen post COVID-19 - die
Bedeutung des New Learning fiir Schule und Gesellschaft> eine Evaluation
der von den Studierenden gefithrten Worklogs (n=69). Die Ergebnisse zeig-
ten auf, dass die Studierenden in vielen Bereichen einsatzfdhig sind und
dass die Unterstiitzung von den Lehrkriften angenommen wird. Anhand
der Befunde wurde zudem deutlich, dass die Studierenden zu bestimmten
Themen zusitzliche Informationen bendtigen. Um diesem Bedarf nachzu-
kommen, wurden in dem Projekt sogenannte CoffeeCup-Lectures® (Mikro-
lerneinheiten) entwickelt, die sich diesen Themen widmen. Dazu zihlen
u. a. yeffektives Feedback’, ,Lernaufgaben im kompetenzorientierten Unter-
richt, ,selbstreguliertes Lernen’, ,kooperatives Lehren und Lernen® und
,2Kommunikation im Unterricht®

Den Eingang in die curricular verankerte hochschulische Lehre fand
#LernenVernetzt schlieflich tiber das Projekt BIKO-LAMB’, das in Zusam-
menarbeit mit dem Institut fiir Erziehungswissenschaft und dem Deut-
schen Seminar der Leibniz Universitit Hannover entwickelt wurde, um
auf den akuten schulischen Bedarf im Bereich der Sprachlernunterstiitzung
zu reagieren. Anlass hierfiir waren die in Folge des Angriffskriegs Russ-
lands auf die Ukraine 2022 in kurzer Zeit steigenden Zahlen gefliichteter
Menschen und der damit verbundene anwachsende Anteil fremdsprachiger
Schiiler:innen an Hannoveraner Schulen. BIKO-LAMB verfolgt das Ziel,
Lehramtsstudierende fiir eine qualifizierte Sprachlernunterstiitzung von
Schiiler:innen mit Deutsch als Zweit-/Fremdsprache zu professionalisieren.
Das Projekt kniipft an das an der Leibniz Universitit Hannover bereits
bestehende Qualifizierungsangebot BIKO (Bescheinigung internationaler
und interkultureller Kompetenzen) an und bietet durch seine interdiszipli-

5 Weitere Informationen zu dem vom Niedersdchsischen Wissenschaftsministerium in
der Linie ,Zukunftsdiskurse® geférderten Projekt ,Lehren und Lernen Post Covid-19
- Die Bedeutung des New Learning fiir Schule und Gesellschaft” finden sich auf der
Projektwebsite (http://go.lu-h.de/upa7d, abgerufen am 17. November 2023).

6 Die CoffeeCup-Lectures sind als Open Educational Resources konzipiert und stehen
damit fiir alle Studierenden, Lehrenden und auch Lehrkriften offentlich tiber die
Projektwebsite (http://go.lu-h.de/upa7d, abgerufen am 17. November 2023) zur Verfii-
gung.

7 Das Projekt BIKO-LAMB zur Sprachlernunterstiitzung wird seit Oktober 2022 vom
Niedersiachsischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur (MWK) gefordert. Wei-
tere Informationen sind auf der Projektwebsite abrufbar (http://go.lu-h.de/dVPDC,
abgerufen am 17. November 2023).
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nére Ausrichtung eine umféngliche Qualifizierungsméglichkeit in den The-
menbereichen Deutsch als Zweit-/Fremdsprache und Bildung. Studierende
kénnen sich nach der Qualifizierung im Bereich Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache iiber #LernenVernetzt an Schulen und padagogische Einrich-
tungen vermitteln lassen. Auf diese Weise wird gesichert, dass insbesondere
die Unterstiitzung im Bereich Deutsch als Zweit- und Fremdsprache durch
fachlich und padagogisch ausgebildete Personen (in diesem Fall angehende
Lehrkrifte) erfolgt (siehe auch Beck et al. in diesem Band).

Uber die dargestellten Entwicklungen hinaus bestehen Uberlegungen
hinsichtlich der Gestaltung (curricularer) schulpraktischer Lerngelegenhei-
ten, die die Struktur von #LernenVernetzt nutzen und in denen sich Lehr-
amtsstudierende mit aktuellen Querschnittsthemen bzw. Schwerpunkten
der Schulentwicklung (z. B. FreiDay) auseinandersetzen und unmittelbar
an der Konzeption und Erprobung im (zukiinftigen) Berufsfeld Schule
teilhaben konnen.

6. Hochschulstandortspezifische Weiterentwicklung in Kiel

Unter dem Fokus von Pandemie und zunehmender Digitalisierung wurde
das Projekt #LernenVernetzt am Hochschulstandort Kiel implementiert.
Lehramtsstudierende der CAU unterstiitzen hier seit 2021 ebenfalls Schii-
ler:innen und Lehrkrifte beim Lernen und Lehren mit digitalen Medien
und im digitalen Raum.?

Neben diesen digitalen Kooperationen im schulischen Unterricht wur-
den zudem verschiedene Fortbildungs-, Austausch- und Reflexionsformate
entwickelt, in denen das praktische Handeln in und mit digitalen Medien
im Fokus steht und teilweise standortiibergreifend angeboten wird - wie
z. B. das Digitale Lehrer:innenzimmer — zum Austausch zwischen Lehr-
kriften und Studierenden oder sogenannte Reflexions-Cafés. In Letzteren
wurde den in #LernenVernetzt eingebundenen Studierenden systematisch
Anlass geboten, ihre Praxiserfahrungen mit den in der universitiren Lehre
vermittelten theoretischen Fundierungen und empirischen Erkenntnissen
zusammenzubringen. Dieses Format soll gezielt die kokonstruktive Zusam-
menarbeit von Lehramtsstudierenden und Lehrkriften anleiten und unter-

8 Weitere Informationen zu #LernenVernetzt an der CAU sind tiber die Projektwebsite
abrufbar (https://www.zfl.uni-kiel.de/de/digitalisierung/lernen-vernetzt, abgerufen am
17. November 2023).
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stiitzen sowie Raum fiir eine kritische Auseinandersetzung und Reflexion
fiir alle Beteiligten bieten.

Das Team aus Kiel konnte zudem erfolgreich Mittel aus dem hochschul-
internen Digitalisierungsfonds fiir die Jahre 2021-2023 einwerben. Diese
Mittel dienten vornehmlich dem Zweck (angehende) Lehrkrifte hinsicht-
lich bereits etablierter Unterrichtsqualitdtsmerkmale auf Méglichkeiten und
Grenzen verschiedener digitaler Lehr-Lernszenarien im Sinne eines:r re-
flektierten Praktikers:in (vgl. Leonhard & Abels, 2017) zu professionalisie-
ren. Ankniipfend an bestehende Vorarbeiten des ZfL der CAU im Rahmen
des Praxissemesters und der Kooperationen mit der LSE im Rahmen von
#LernenVernetzt wurde die grundlegende Idee der digitalen Unterstiitzung
von Lehrkréften und Schiiler:innen fiir alle Lehramtsstudierenden ausge-
weitet und in exemplarischen fachdidaktischen Seminaren der Germanistik
und Anglistik curricular in unterschiedlichen Formaten erprobt.

Die Initiative #LernenVernetzt wurde und wird an der CAU ebenso von
einem begleitenden Zertifikatsprogramm gerahmt. #DigitalSchool - erfolg-
reich Lehren und Lernen durch und mit digitalen Medien zielt darauf ab, die
eigene Medienkompetenz durch die reflektierte Teilnahme an kompetenz-
orientierten Workshops zur digitalen Unterrichtsgestaltung und Impulsfor-
maten sowie fokussierten Praxiserfahrungen (weiter) zu entwickeln. Das
Zertifikat kann wéhrend des gesamten Studienverlaufs absolviert werden.
Es beleuchtet Aspekte der Mediendidaktik (Lehren und Lernen mit digi-
talen Medien) und Medienerziehung (Lehren und Lernen iiber digitale
Medien). Neben diversen Prasenz- und Hybridveranstaltungen absolvieren
die Studierenden ein Online-Grundlagenmodul zu medienpddagogischer
und informatischer Grundbildung im Lehramtsstudium, um den moglichen
Nutzen digitaler Werkzeuge im Unterrichtsprozess kennenzulernen und in
die Lage versetzt zu werden, fachgerechte Abwégungen bei der konkreten
methodischen Planung ihres Unterrichts zu fithren und im Anschluss iiber
den Werkzeugeinsatz zu reflektieren.

Im Gesprach mit dem Institut fiir Qualititsentwicklung an Schulen
Schleswig-Holstein (IQSH) wurde deutlich, dass die o. g. Aspekte, Kom-
petenzen und Bedarfe auch (weiterhin) aktuelle Themen fiir Lehrkrifte
im Vorbereitungsdienst sowie Beruf sind. Daher ist geplant, ein gemein-
sames, phaseniibergreifendes Zertifikat #DigitalSchool - Perspektiven des
unterrichtlichen Medieneinsatzes zu entwickeln, das auf die folgenden Kom-
petenzbereiche der Medienkompetenz (IQSH, 2023a, S. 6) abzielt:
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- Suchen, Bearbeiten, Aufbewahren
- Kommunizieren und Kooperieren
- Produzieren und Prisentieren

- Schiitzen und sicher agieren

— Problemlosen und Handeln

- Analysieren und Reflektieren.

...gestaltet und organisiert
Lernumgebungen mit
digitalen Medien

Die Lehrkraft...

...vermittelt
...vermittelt ‘ Fachkompetenz im
Medienkompetenz Kontext einer Kultur der
Digitalitat

Abb. 3: Kompetenzbereiche fiir Lehrkrdifte zur Nutzung digitaler Medien fiir
die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen (IQSH, 2023a, S. 7, i. T.
modifiziert)

Idealerweise kann auch hierfiir auf bereits vorhandene Angebote bzw.
Strukturen zuriickgegriffen werden: Zum einen existiert am ZfL in Kiel seit
dem Wintersemester 2012/2013 der Arbeitsbereich Extracurriculare Studi-
enangebote, zu dessen Schwerpunkten die Entwicklung und Durchfiihrung
von Workshops und Zertifikatskursen zahlt. Diese Angebote unterstiitzen
Lehramtsstudierende dabei, eine selbstreflexive Haltung gegeniiber dem
eigenen professionellen Wissen und Handeln sowie einer grundlegenden
Wertevorstellung auszubilden. Zum anderen ist das Landesprogramm Zu-
kunft Schule im digitalen Zeitalter (IQSH, 2023b) in Schleswig-Holstein
im Schuljahr 2022/2023 iiber alle Phasen der Lehrkriftebildung hinweg ge-
startet, das die nachhaltige Kompetenzentwicklung zur Bewiltigung einer
zunehmend digitalisierten Lebens- und Arbeitswelt, sowohl auf Ebene der
Schiiler:innen als auch auf der Ebene der (angehenden) Lehrkrafte, ver-
folgt. Ein Baustein dieses Landesprogramms ist das Labor fiir digitale Medi-
en und ihre Didaktik (LDM), welches ein Kooperationsvorhaben zwischen
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der CAU und dem IQSH ist. Ziel des Labors ist es, alle Phasen der Lehr-
kriftebildung zu verkniipfen, indem Akteur:innen aus Wissenschaft und
Praxis in einen gemeinsamen Austausch gebracht werden. Hierbei steht
der Einsatz digitaler Medien im schulischen Unterricht und insbesondere
die Vermittlung von Medienkompetenz im Fokus. Dariiber hinaus sollen
im Labor auch Impulse fiir Forschungsprojekte gesetzt und deren Durch-
fithrung ermoglicht werden. Durch den Aufbau des Labors wird es u. a.
fir Studierende aber auch Lehrkrifte moglich sein, Unterrichtspraxis zu
beobachten und die Lernwirksamkeit digitaler Medien zu untersuchen. Ein
Beispiel fiir ein solches phaseniibergreifendes, hybrides Format ist seit dem
Sommersemester 2022 die Fortbildungsreihe #MKTP - Medienkompetenz
zwischen Theorie und Praxis. Hier arbeiten Dozierende, Studienleitungen,
Lehrkrifte, Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst und Studierende gemeinsam
zu verschiedenen Themen im Bereich der Medienkompetenzvermittlung.
Ein besonderes Augenmerk liegt auf dem inhaltlichen Austausch zwischen
Wissenschaft und Praxis durch das Format des critical friends. Hierbei
bereiten Angehérige der CAU und des IQSH jeweils einen Input vor, um
dann dariiber in einen kritischen Austausch zu kommen. Studierenden
wird die Teilnahme am Format im Rahmen des Zertifikatskurses #Digital-
School angerechnet.

Dariiber hinaus gibt es in Kiel Uberlegungen, Querschnittthemen wie
z. B. Digitalisierung zukiinftig in Form von Wahlpflichtmodulen (stirker)
in das reguldre Curriculum zu integrieren. Die dafiir notwendigen Voraus-
setzungen und Rahmenbedingungen werden im Zuge der anstehenden
Reakkreditierung derzeit gepriift.

7. Restimee

Projekte wie #LernenVernetzt zeigen auf, welchen besonderen Stellenwert
die Schools of Education und Zentren fiir Lehrkriftebildung bei der Ge-
staltung flankierender Praxislerngelegenheiten haben bzw. einnehmen kén-
nen.” Gemeinsam mit den beteiligten Fakultiten konnen sie nachhaltige
Strategien erarbeiten, um die Lehrkréftebildung stetig weiterzuentwickeln
und neue Querschnittsthemen systematisch und zeitnah zu adressieren
sowie deren Implementation in die curriculare Lehre stetig voranzutreiben

9 Zum ndheren Rollenverstindnis der Schools of Education bzw. der Zentren fir die
Lehrkraftebildung sieche Blomeke (2002).
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bzw. zu begleiten. Sie bilden aber nicht nur innerhalb der Hochschulen eine
wichtige strategische Schnittstelle, sondern erfiillen diese Funktion auch
in der Kooperation mit aufleruniversitdren Partner:innen. Nur so war es
moglich, binnen kiirzester Zeit ein Netzwerk auf- und auszubauen, das sich
aus Schulen der Stadt und der Region Hannover speist und deren konkrete
Bedarfe hinsichtlich der Unterstiitzung von Schiiler:innen mit #LernenVer-
netzt, #LernenVernetztInformatik und auch BIKO-LAMB adressiert werden
konnten.

Wie der Beitrag aufzeigt, kann ein solches Projekt aber auch iiber
die Landesgrenzen hinaus zu einer hochschuliibergreifenden Kooperation
beitragen. Dieser mehrperspektivische und im weiteren Sinne ebenfalls
multiprofessionelle Austausch sowie der Wissenstransfer zwischen den
Hochschulstandorten Kiel und Hannover hat mafigeblich zur Weiterent-
wicklung des Projekts beigetragen. Synergieeffekte konnten beispielsweise
dahingehend genutzt werden, um Fortbildungs- und Reflexionsformate fiir
Studierende beider Standorte zugénglich zu machen. So wurden Formate
wie das Digitale Lehrer:innenzimmer oder das Reflexions-Café im Rahmen
der Kooperation fiir Studierende des anderen Standortes gedfinet, womit
den Studierenden ermdglicht wurde, eine Vielfalt an nicht ortsgebundenen
Professionalisierungsmoglichkeiten wahrzunehmen.

#LernenVernetzt ist ein agiles Projekt, das sich an den unterschiedlichen
regionalen Schulbedarfen, den strukturellen Vorgaben sowie den sich stetig
wandelnden gesellschaftlichen und (bildungs-)politischen Herausforderun-
gen flexibel anpassen ldsst, ohne dabei grundlegenden Qualitétsstandards
der Lehrkriftebildung und der wissenschaftsorientierten Unterrichtsgestal-
tung zu vernachldssigen. Dieses Potenzial von #LernenVernetzt wurde be-
reits im ersten Jahr des Projekts im Rahmen des Niedersichsischen Wissen-
schaftspreises 2020 mit der Verleihung des Sonderpreises fiir kooperative
Innovationen in der digitalen Lehre gewiirdigt.!”

Der Wille zur Gestaltung, die Nutzung des Raumes zur Entwicklung und
der Mut zur Kooperation sind aus unserer Sicht zentrale Aspekte, die in
#LernenVernetzt moglich, erlebbar und dann auch nach auflen hin sichtbar
waren und damit einen Teil des Potenzials dieses Projekts ausmachten
und noch immer ausmachen. Eine zukunftsorientierte sowie reflexive Lehr-
kriftebildung kann dieses Potenzial nutzen, um neue Gestaltungsraume zu

10 Siehe Pressemitteilung zur Verleihung des Wissenschaftspreises (http://go.lu-h.de/Li
UYo, abgerufen am 17. November 2023).
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identifizieren, daraus hochschulische (Praxis-)Lerngelegenheiten zu gestal-
ten und diese kooperativ weiterzuentwickeln.
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Qualifizierte Beratung und reflektierte Praxisanleitung - ein
Forschungsbericht

Nina Rothenbusch & Monika E. Fuchs

1. Vorbemerkung

Zur Relevanz von Praxisphasen fiir die Qualifizierung angehender Lehr-
krifte und der damit verbundenen Frage nach der Qualitdt handlungsprak-
tischer Settings (die nicht zuletzt auch das Potential des fachwissenschaft-
lichen Studiums zu integrieren vermdgen), zeigen jiingste Forschungen
(Rothenbusch, 2021), dass Unterrichtserfahrung die Aneignung von Kom-
petenzen ermdéglicht — vorausgesetzt, Studierende werden dabei qualifiziert
angeleitet und begleitet. Nicht jede Praxiserfahrung ist jedoch kompetenz-
forderlich, im Gegenteil kann sich Praxis als kontraproduktiv erweisen und
in hochstem Maf3e verunsichern (Rothenbusch, 2021, S. 342-351). Das hier
vorzustellende qualitative Forschungsprojekt widmet sich der notwendigen
Suche nach Kriterien fiir effiziente Praxisphasen, die als berufsbiografische
Marker im Professionalisierungsprozess fungieren. Der Ansatz folgt dabei
der Leitidee des Leibniz-Projektes ,theoria cum praxi“ (Antoine, 2019,
S.10-13), wobei die Verbindung zwischen schulischer Praxis und theore-
tisch-forschungsbasierter Grundlegung in der Logik des Design-Based Re-
search zur Entwicklung neuer Lehr-Lern-Haltungen fithren will. Dabei
bestimmen praxisbezogene Theoriebildung, kooperative Professionalisie-
rung und Reflexivitit den dynamischen Forschungsprozess (Dannemann
et al., 2019, S.15); der berufsbiografische Ansatz (Terhart, 2011) fungiert
als Rahmung. Da Berufsbiografien durch Erfahrungen modelliert werden,
gilt es, Erfahrungen wahrzunehmen und zu deuten, um davon ausgehend
wiederum Erfahrungsrdume entwerfen und Handlungsoptionen aufzeigen
zu konnen (z. B. Munz, 2005).
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2. Forschungseinblicke in die Studie zur Entwicklung kontext- und
coachingbasierter Tools

2.1 Rahmenbedingungen und Kontextfaktoren

Das Projekt ,Qualifizierte Beratung und reflektierte Praxisanleitung® steht
im tibergeordneten Forschungskontext des Handlungsfeldes ,Praxisphasen
entwickeln — mit Qualitdtsstandards in die Schule®.. Die Forschungen sind
zugleich konsequent eingebettet in den seit etlichen Jahren bestehenden Ar-
beitskontext der sog. ,Vernetzungsgruppe Religionslehrerbildung“. Diese
trifft sich ein- bis zweimal pro Semester und dient der engen Kooperation
aller drei Ausbildungsphasen am Standort Hannover. Die Gruppe setzt sich
entsprechend zusammen aus Vertreter:innen der je ausbildungsverantwort-
lichen Institution(en) und reflektiert in phaseniibergreifender Perspektive
aktuelle Fragen der (Religions-)Lehreraus- und -fortbildung. Zahlreiche
Kontakte konnten so bereits gekniipft und Kooperationsformate auf den
Weg gebracht werden, wobei aus universitarer Perspektive insbesondere die
Rolle der Kolleg:innen als wertvolle Gatekeeper in Schule als Forschungs-
feld zu unterstreichen ist.

Die Arbeit am Projekt wurde im Dezember 2021 aufgenommen.? Ausge-
hend von einer Untersuchung zu studentischen Rollenkonzepten im Pra-
xistest (Rothenbusch, 2021) war die Frage nach qualifizierter Anleitung
bzw. Begleitung von Praxisphasen forschungsleitend. Fokussiert wurde zu-
néchst die Suche nach entwicklungsforderlichen (Meta-)Bedingungen fiir
praktische Schul- und Unterrichtserfahrungen. Das Projekt befindet sich in

1 Das Handlungsfeld ist neben ,Lernen im Spannungsfeld von Heterogenitit, Individua-
lisierung und Kooperation“ und ,Moderne Lernformate — digital, reflexiv, didaktisch
strukturiert” eines von insgesamt drei Handlungsfeldern des im Rahmen der gemein-
samen Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (QLB) von Bund und Léndern aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférderten Projekts ,Theoria
cum praxi. Forderung von Reflektierter Handlungsfihigkeit als Leibniz-Prinzip der
Lehrerbildung” (https://www.lse.uni-hannover.de/de/lse/projekte/qualitaetsoffensive-1
ehrerbildung/projekt-leibniz-prinzip, abgerufen am 09. November 2023). Erganzende
Forschungsférderung leistet die Barbara-Schadeberg-Stiftung (https://barbara-schadeb
erg-stiftung.de/, abgerufen am 09. November 2023).

2 https://www.theo.uni-hannover.de/de/forschung/evangelische-theologie/vernetzung,
abgerufen am 09. November 2023.

3 Die Projektdurchfithrung lag bei Nina Rothenbusch, Monika Fuchs hat das Vorhaben
beratend begleitet. Beide arbeiten am Institut fiir Theologie der Leibniz Universitit
Hannover (https://www.theo.uni-hannover.de/de/, abgerufen am 09. November
2023).
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der finalen Phase, so dass erste, sich abzeichnende Ergebnisse vorgestellt
werden kénnen.

2.2 Anfragen und Anforderungen

2.2.1 Die Forderung nach (mehr) Praxis

Auf die anhaltend kontrovers diskutierte Frage, inwieweit Praxisphasen
im Studium sinnvoll und qualifizierend sind (Ziegler et al., 2017, S.113),
kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden. Es zeigt sich nach wie vor
eine Diskrepanz zwischen den Erwartungen Studierender und bildungs-
politischen Konzepten (Kling, 2018, S.113; Wenzl et al., 2018, S.1-3). Vie-
le Studierende empfinden Praxisphasen als Chance, sich dem kiinftigen
Handlungsfeld Schule anzundhern (Hascher, 2012; Kling, 2018, S.178;
Schiipbach, 2007). ,,Sie wollen aus der Schule tiber die Schule in die Schu-
le* (Wenzl et al., 2018, S.2), wahrend bildungspolitisch die Optimierung
der Praxisphasen hinsichtlich einer kompetenzorientierten Ausbildung an-
gestrebt wird (Kricke & Reich, 2016, S.30). Viele Lehramtsstudierende
scheinen ein problematisches Verhdltnis zum berufsvorbereitenden fach-
wissenschaftlichen Studium zu haben (Wenzl et al., 2018, S.3). Zudem
bleibt ungeklirt, inwieweit die mit Praxisphasen verbundenen Ziele und
Kompetenzen iiberhaupt erreichbar sind (Jurgens, 2016, S. 202).

Wie aktuell derlei Befunde sind, belegen diese Aussagen von Studieren-
den, Referendar:innen und Berufseinsteiger:innen.# Sie fordern: ,den Pra-
xis- und Didaktikanteil erhéhen” (FSDR323!), denn ,Praxis und Studium
sind total gegensdtzlich® (KCLE0030!). Auch wird der Wunsch zuweilen
sehr konkret formuliert, ,das Master-Studium [...] dual stattfinden [zu
lassen, N.R.] oder das dritte Semester in Praxis mit begleitenden Semina-
ren fiir den Austausch [...]“ (TNMaPh_08:2021_26!) zu konzipieren bzw.
»deutlich mehr Praxisanteile bereits im Bachelor und mehr Pidagogik und
Didaktik sowohl im Bachelor als auch im Master [...] mit 90-180 Min
pro Woche verbindlich an einer Schule in einer festen Lerngruppe® (GSDe-
PoWi_02:2021_32!) einzuplanen.

Aus Sicht der Befragten scheinen Praxisbezug oder Berufsorientierung in
der Lehramtsausbildung immer zu knapp zu sein (Terhart, 2000, S.107),

4 Die im Text kursiv hervorgehobenen Zitate entstammen den Fragebogen-Befragungen
von Studierenden, Referendar:innen und Berufseinsteiger:innen, die im Verlauf des
Forschungsprozesses erhoben wurden. Sie konnen auf Nachfrage eingesehen werden.
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was insofern unmittelbar einleuchtet, als Praxiserfahrungen fiir kiinftige
Padagog:innen elementar sind. Sie wollen lernen, mit komplexen Proble-
men umzugehen (Meseth et al., 2012, S. 137) bzw. unerwartet aufkommende
Herausforderungen zu meistern, wollen professionell sein oder werden und
suchen nach Moglichkeiten, aktiv handeln zu konnen. Praktika miissen
daher gewissen Qualitatskriterien geniigen, um eine (Weiter-)Entwicklung
zu ermdglichen, denn nur mehr Praxis alleine bringt keine Qualitatssteige-
rung der Ausbildung (Hascher, 2012), was die bis dato eruierten Befunde
(Rothenbusch, 2021) ebenfalls belegen.

2.2.2 Kooperation als Chance und Herausforderung

Eine verdnderte oder modifizierte Ausbildung von Lehrkriften scheint
dringend notig (Bohnert et al., 2023), um erforderliche Reformen im
Bildungswesen iiberhaupt umsetzen zu kénnen (Wernstedt & John-Ohnes-
org, 2010, S. 4), ,denn [...] alle Bildungsreformen [...] bleiben unwirksam,
wenn [...] die Unterstlitzung der Lehrerinnen und Lehrer fehlt. Eine Vor-
aussetzung [...] ist jedoch, dass Hochschulen, Studienseminare und Schulen
in einem verbindlichen Arbeitsverhéltnis“ (Wernstedt & John-Ohnesorg,
2010, S.7) miteinander vernetzt werden und ein gemeinsames, aufeinander
aufbauendes Curriculum vorliegt. Wissenschaft und Praxis sollen ineinan-
dergreifen, und erfahrene Lehrkrifte sind dafiir unerlésslich. Sie konnen
als Coaches qualifiziert begleiten, anleiten, ermutigen, herausfordern, bei
Bedarf intervenieren bzw. korrigieren.

Dass Kooperationen moglich und erfolgversprechend sind, zeigt Kniip-
pel (2014), benennt aber auch, dass Barrieren und Vorbehalte die Entwick-
lung guter Rahmenbedingungen fiir Praktika erschweren und vielfach an
mangelnder Bereitschaft und fehlendem Interesse der Institutionen schei-
tern (Kniippel, 2014, S.36-37). Im vorliegenden Projekt erwies sich genau
dies als Herausforderung, denn die Ausbildungsseminare betonten einer-
seits ihre Bereitschaft, universitire Forschung zu unterstiitzen, im konkre-
ten Fall zeigte sich aber andererseits eine kritisch-abschottende Haltung. Im
Kontext der Studie konnten gliicklicherweise bereits bestehende Vernetzun-
gen (s. o. Kapitel 2.1) zu Studienseminaren, Schulen, Fachleiter:innen und
Lehrkraften genutzt werden. Daraus entwickelte sich ein dynamisch-syner-
getischer Forschungsprozess, dessen Ergebnisse den beteiligten Institutio-
nen wichtige Impulse bereitstellen.
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2.3 Ausgangslage und forschungsleitendes Erkenntnisinteresse

Das Forschungsfeld Lehrer:innenbildung und Professionalisierung von
Studierenden ist weit. In Summe liefern die iiberwiegend qualitativen
Forschungsansitze (z. B. Bohnert et al., 2023; Dietrich, 2014; Hesse &
Litgert, 2020; Peitz & Harring, 2021; Scharfenberg, 2020; Ulrich & Gro-
schner, 2020; Zorn, 2020) wichtige Erkenntnisse und multiperspektivische
Einblicke in ein strukturell gesetztes, prozesshaft-biografisches Geschehen
(Terhart et al., 2014; Terhart, 2014). Im Forschungsfeld ,,Begleitung und An-
leitung von Praxisphasen” finden sich vereinzelt empirische Untersuchun-
gen (Behnke, 2016; Boer & Bonanati, 2015; Paseka et al., 2018; Pietsch,
2010; Schneider, 2008). Diese sind dabei vorwiegend in der zweiten Ausbil-
dungsphase lokalisiert (z. B. Dietrich, 2014) und liefern einen Beitrag zur
sachlich-objektiv, evidenzbasierten Auseinandersetzung (Peitz & Harring,
2021). Hesse und Liitgert (2020) legen in ihrem Sammelband die Komplexi-
tat eines Zugangs zum Forschungsfeld Praxisphasen dar (Hesse & Liitgert,
2020, S.7) und stellen die Bedeutung der Begleitung in den Mittelpunkt.
Das Konzept der Lernbegleitung ist weit gefasst und auf unterschiedlichste
Beziehungskonstellationen bezogen, so dass von diversen Angebots-Nut-
zungs-Relationen gesprochen werden kann (Hesse & Liitgert, 2020, S.9).
Die Autoren folgern, hinsichtlich des Anforderungsspektrums den Aspek-
ten gelingender Kommunikation,® multiperspektivischer kontextiibergrei-
fender Forschung und der Weiterentwicklung von Begleitkonzepten Beach-
tung zu schenken (Hesse & Liitgert, 2020, S. 14-15).

Die verschiedenen Ansatze stimmen insofern uberein, als Praxiserfah-
rung Begleitung und Anleitung braucht. Sie erleichtert es den Studierenden,
komplexe An- und Herausforderungen meistern zu lernen. Unterrichtser-
fahrungen miissen besprochen und gedeutet werden, um davon ausgehend
Schliisse ziehen und Handlungsoptionen bedenken zu konnen. Das vorlie-
gende Projekt widmet sich eben diesem Forschungsfeld und beabsichtigt
primir, die retrospektive Wahrnehmung der absolvierten Praktika heraus-
zuarbeiten. Sekundar soll untersucht werden, mittels welcher Techniken,
Methoden und Haltungen begleitende Berater:innen Reflexionssequenzen

5 Gelingende Kommunikation braucht eine grundsitzlich positive Gesprachsatmosphi-
re. Einige der von Hartkemeyer skizzierten Aspekte im Kontext dialogischer Intelligenz
(Hartkemeyer et al., 2016) sind dafiir bedeutsam. Kommen diese in Verbindung mit
Meta-Gesprichskompetenzen zum Einsatz, wird die Basis fiir einen resonanten ,Bera-
tungsraum® gelegt.
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nutzen und Perturbation initiieren bzw. beglinstigen, um wiederum (Wei-
ter-)Entwicklungen ausldsen zu kdnnen.

3. Methode & Forschungsperspektiven
3.1 Methodologischer Zugang

Aufgrund der offen ausgerichteten Fragestellung bot sich forschungsmetho-
dologisch ein Zugang mittels Grounded Theory (kiinftig GT) an (Strauss
& Corbin, 2010; Striibing, 2014). GT bietet einerseits Richtlinien zur sinn-
vollen Organisation von Forschungsprozessen und beinhaltet andererseits
ein differenziertes Auswertungsverfahren, das tiber die einfache Klassifi-
kation von Informationen zu den untersuchten Phinomenen weit hinaus-
geht (Hiilst, 2011, S.1). Im Verlauf von Datenerhebung, Auswertung und
Neuausrichtung zeigte sich, dass die komplexen Anschlussfragen und un-
terschiedlichen Problemstellungen besser im Rahmen der Entwicklungsfor-
schung zu verorten sind. Gerade wo ein theoretisches Verstindnis iiber
Lernprozesse im Kontext schulpraktischer Erfahrung angestrebt wird, wo
die Entwicklung von passgenauen Zugingen ebenso wie die fokussierte
Evaluierung und Auswertung von Daten einen Beitrag zur Losung eines
hochschuldidaktischen Problems leisten soll, um niitzliche Theorien her-
vorzubringen, bietet sich der Ansatz des Design-Based Research (kiinftig
DBR) erginzend an (Reinmann, 2018, S.11). DBR eignet sich im Beson-
deren fiir Lehr-Lern-Forschungsprozesse (Reinmann, 2018, S.52-69) und
ermittelt, was, wo, wann, fir wen und warum funktioniert (Cursio, 2023),
um Lésung(en) fiir Probleme in der Bildungspraxis zu finden, die mit noch
zu entwickelnden, nach auflen kommunizierbaren, fiir die Praxis taugli-
chen Theorien verbunden werden kénnen. Es werden also einerseits wis-
senschaftliche Erkenntnisse ermittelt, wihrend andererseits — quasi gleich-
zeitig — theoretische und empirische Erkenntnisse in den Gestaltungspro-
zess der Forschung integriert werden. Im Idealfall miindet dies in eine
Theorieentwicklung (Reinmann, 2018, S.11). Forschungsstrategisch kann
DBR als Grundlagenforschung sowie in der Evaluationsforschung zum
Einsatz kommen (Reinmann, 2018; Cursio, 2023). Es ist Handwerkszeug,
liefert interventionsorientiertes Potential fiir Entwicklung und Forschung
und verlduft in kontinuierlichen Zyklen von Gestaltung, Durchfiihrung,
Analyse und Re-Design. Das Vorgehen ist l6sungsfokussiert nach vorne
gerichtet, wobei das jeweilige Forschungsdesign implementiert und reflek-
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tierend analytisch ausgewertet wird. So konnen Erkenntnisse qualifiziert
uberpriift werden (Reinmann, 2018).

3.2 Forschungsprozess

Ausgangspunkt des dynamischen qualitativen Forschungsprozesses ist die
Frage, wie die Befragten die absolvierten Praxisphasen hinsichtlich des
berufsbiografischen Ertrages retrospektiv bewerten. Die Auswertung der
Daten soll Hinweise liefern, wie Praxisphasen im Studium strukturell und/
oder personell konstituiert sein konnten, damit Studierende Praxiserfah-
rungen berufsbiografisch sinnvoll nutzen konnen. Die Entwicklung und
Evaluation von angemessenen, qualifizierten Begleitkonzepten fiir Praxis-
phasen (Czerwenka & Nolle, 2012, S. 483) markieren dabei zentrale For-
schungsdesiderate. Der bisherige Stand der Datenauswertung lasst darauf
schliefSen, dass sich konkrete Marker fiir qualifizierte Beratung und Beglei-
tung beschreiben lassen.

Da die Berufswahlmotive von Lehramtsstudierenden richtungsweisend
die Haltung dem Berufsfeld gegeniiber mitbestimmen (Fuchs & Wiede-
mann, 2022), sind sowohl Motivlagen als auch Erwartungen an das Studi-
um Gegenstand der Datenerhebung. Rothland (2014, S.349-366) hat dazu
wichtige Befunde aufgezeigt,® die es zu iiberpriifen und ggf. zu aktualisieren
gilt. Die Erwartungen sind insofern interessant, als davon ausgehend ermit-
telt werden soll, ob sich im Verlauf des Studiums bzw. durch Praxisphasen
Verdnderungen einstellen und/oder Widerspriiche erkennbar werden.

Die folgende Abbildung (Abb. 1) stellt den Verlauf des aktiven For-
schungsgeschehens dar. Die hervorgehobenen Textteile in den grau unter-
legten Feldern markieren Aspekte, die je forschungsleitenden Charakter
besitzen und die kiinftige Forschungsrichtung bestimmen.

6 Neben einer Reihe unterschiedlicher Motivlagen zeigen sich in Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz vor allem die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen, intrinsische
Aspekte, eine wahrgenommene Befdhigung und der Beitrag fiir die Gesellschaft als
Hauptmotive. Daneben werde aber immer auch berufliche Sicherheit, Engagement
fir soziale Gerechtigkeit und biografische Aspekte als Begriindungen angefiihrt (Roth-
land, 2014, S. 361).
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Qualifizierte Beratung und reflektierte
Praxisanleitung

Eine Studie zur Entwicklung kontext- und coachingbasierter Tools

v
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Abb. 1: Einander bedingende Forschungsphasen und zugehdérige
forschungsleitende Aspekte

ooachmgbaslener Tools o
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Das dynamische Forschungsprofil und die damit einhergehenden Formen
der Datenerhebung erforderten Perspektivwechsel, methodische Anpassun-
gen und flexible Auswertungsprozesse, was charakteristisch fiir den For-
schungsweg des DBR ist. Dieser soll zunichst im Uberblick (Tab. 1) darge-
stellt und anschliefend konkretisiert werden (s. u. Kapitel 4.).
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Die tabellarische Darstellung systematisiert den DBR-Forschungszyklus
und unterteilt ihn in die Phasen (A) bis (G). Hinzu kommen Angaben
zu Erhebungszeitraum, Erhebungsmethoden, Probandengruppen und Aus-
wertungsschritten sowie Stichpunkten zu Erkenntnissen. Graue Tabellen-
felder markieren abgeschlossene, weifle Tabellenfelder die noch im Prozess
befindlichen Phasen.

4. Konkrete Perspektiven und Befunde

Im Folgenden werden die Forschungsschritte des DBR-Zyklus konkretisiert
und - soweit moglich und sinnvoll — mit Ankerbeispielen aus den Daten
belegt. Die Datenerhebungen erfolgten in unterschiedlichen Lehrveranstal-
tungsformaten an zwei Universititen sowie an zwei Studienseminaren in
Niedersachsen; diese Daten stammen von Studierenden, Referendar:innen,
Fachleiter:innen, Fachberater:innen, Schulleitungen und Lehrkriften. Die
Daten der Berufseinsteiger:innen wurden bei diversen Fortbildungen erho-
ben.

4.1 Vorgehen, Einsichten und Ertrige aus den Phasen A bis D

4.1.1 Fragebogen 1 & Konsequenzen (Phasen A & B)

Ausgangspunkt war die Frage, wie Praxisphasen im Studium wahrgenom-
men und retrospektiv bewertet werden. Hierfiir wurde in einem ersten Zu-
gang (A) ein Fragebogen entwickelt, der in Vorlesungen und Seminaren an
Studierende ausgegeben wurde. Dieser sollte freiwillig und anonym beant-
wortet werden. Die ermittelten Daten wurden digitalisiert, systematisiert,
mithilfe der Datensoftware MAXQDA ausgewertet und mit Fachkolleg:in-
nen’ diskutiert (B).

4.1.2 Interviews mit Schulleitungen & Ergebnisse (Phase C)

Die Erkenntnisse (aus B) wurden genutzt, um den Leitfaden fiir Inter-
views mit Schulleitungen zu generieren (C) und Anschlussstellen in Be-

7 Es handelt sich um Fachkolleg:innen aus unterschiedlichen Bereichen der Lehrer:in-
nenbildung: Professor:innen, Lehrkrifte, Forscher:innen und wissenschaftliche Mitar-
beiter:innen.
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zug auf die Forschungsfragestellung herauszuarbeiten. Die Leitfadeninter-
views (C) wurden transkribiert und die Interviews mit Blick auf die den
Praktikant:innen zugewiesene Rolle hin befragt. Es zeigte sich, dass Prak-
tikant:innen insbesondere hinsichtlich ihrer kiinftigen Rekrutierung als
Lehrkrifte interessant sind.

4.1.3 Fragebogen 2 & Ergebnisse der qualitativen Auswertung (MAXQDA)
(Phase D)

Die Diskussion mit Fachkolleg:innen (B) warf die Frage auf, inwieweit
die Fokussierung des Fragebogens und die Ausweitung der Befragungs-
gruppe einen komplexeren Blick auf Praxiserfahrungen ermdglichen sowie
Hinweise auf Entwicklungsprozesse liefern konnten. Dieser Ansatz wurde
durch die Befragung (D) von Studierenden, Referendar:innen und Berufs-
einsteiger:innen mittels modifiziertem Fragebogen konkretisiert. Die Daten
wurden digitalisiert, systematisiert und mithilfe der Datensoftware MAXQ-
DA ausgewertet.

Im Verlauf des offenen & axialen Kodierens (Strauss & Corbin, 2010;
Stritbing, 2014) zeigten sich heterogene Studienmotive: konkret liefen sich
fachspezifische, padagogische, biografisch konnotierte und sinnstiftende
Begriindungen fiir die Fach- und Berufswahl finden.® Die Begriindungen
zeigten sich sowohl singuldr als auch in Kombination.

Deutlich wurde, dass Praxiserfahrung nicht gleich Praxiserfahrung zu
sein scheint. Das Spektrum der Antworten ist breit und beinhaltet Praxis-
Mythen (Wenzl et al., 2018): Wahrend einige Studierende lediglich ,,Selber
loslegen!“ (MIGG0029.) wollen, zeigt sich, dass qualifizierte Begleitung zu
einer komplexeren Sicht auf Praxis fithren kann: ,Unter Praxis verstehe ich,
dass ich selbst unterrichten darf. Dazu gehért fiir mich auch die Planung und
Reflexion einer Stunde bzw. Einheit. Dafiir benétige ich allerdings noch Un-
terstiitzung von Lehrpersonen® (PEEVTM223!). Mit komplexer werdender
Sicht auf das schulische Aktionsfeld verdndert sich bei einigen Befragten
die Einschdtzung, was unter Praxiserfolg verstanden wird, und eine Ak-
zentverschiebung in Richtung des Referendariats ist zu erkennen. Fiir nicht
wenige Studierende ist es ein Erfolg, ,,Wenn man fiir sich selbst merkt, ob der
Beruf etwas fiir einen ist. Wenn man erste Erfahrungen sammelt und daher
beim ndchsten Mal schon sicherer ist [...]“ (LCMTO0030!) oder ,,Wenn man

8 Die Motive zeigen damit eine hohe Ubereinstimmung mit den Ergebnissen von Fuchs
& Wiedemann, 2022.
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selbst merkt, dass man sich weiterentwickelt hat“ (FDDeEVT428:) bzw. ,[...]
Freude hatte und nicht nur verzweifelt ist/wenn man positive und freund-
liche Menschen kennenlernen konnte [...]“ (CPDeEVT_325.) und ,Wenn
ich mich auf den ndchsten Praxisblock freue* (PDMaEVT223'). Hin und
wieder lassen sich differenzierte, vermutlich auf Beratung und Reflexion be-
ruhende Aussagen finden: ,Wenn durch die Praxisphase aufgedeckt wurde,
wo Probleme/Fehler sind/wenn gute Dinge sichtbar werden und man sich
darauf spiter berufen kann/wenn Erfahrungen gemacht werden/wenn Auto-
matismen aufgebaut werden“ (ASSRG427+). Bei Referendar:innen - und
tatsdchlich erst in dieser Ausbildungsphase — wird Praxiserfolg umfassen-
der beschrieben, nicht mehr nur auf den eigenen Lernprozess bezogen und
im Zusammenhang mit Lernerfolgen der Schiiler:innen gesehen: ,Wenn die
SuS was gelernt haben und ich und sie mit ihrem Ergebnis zufrieden sind“
(JLMaMS08:2128*).

Ein fiir die Forschungsfrage zentraler Punkt wird durch die Auferungen
zu Rahmenbedingungen und erlebter Anleitung und Begleitung erfasst. So
werden z. B. Angste, Sorgen und Unsicherheiten wie ,, Psychische Belastung
(Ldrm, Hektik, etc.)/allen Schiiler:innen gerecht zu werden/geringe prakti-
sche und theoretische Vorbereitung auf den Schulalltag [... | wenig Pddagogik®
(CBPRI125%), fehlendes Wissen/fehlende Struktur oder Informationen wie
»Kein Zugang zu elementaren Dingen wie Iserv + Vertretungsplan / absolut
keine Betreuung und sich alles selbst suchen zu miissen / kein oder kaum
Feedback“ (AEBiEn01:2225!) und der allgemeine Workload ,,zu viele/ um-
fangreiche schriftliche Abgaben/Seminare in Prisenz/weiter Schulweg® (PD-
MaEV'T223') als hinderlich, erschwerend und belastend beschrieben.

4.14 Kernkategorie: (Nicht-)gelingende Kommunikation

Der Aspekt ,Kommunikation® bedarf an dieser Stelle einer gesonderten
Betrachtung, da hier (nicht-)gelungene Begleitung zu verorten ist. Uber alle
ermittelten Kategorien hinweg zeigt sich, dass die Befragten in schulprakti-
schen Phasen besonders sensibel auf (Nicht-)Aktionen und (Nicht-)Aufle-
rungen relevanter Begleitpersonen reagieren. Dies gilt sowohl in positiver
als auch negativer Hinsicht. Bei der Auswertung der Daten (offenes &
axiales Kodieren) zeigte sich hier die Schliissel- oder Kernkategorie (Mey &
Mruck, 2011, S.347-348; Strauss & Corbin, 2010, S. 39, 75; Striibing, 2014).
Die Befragten wollen in ihrer speziellen, oft maximal herausfordernden
Situation wahrgenommen, begleitet und ermutigt werden. Sie brauchen
wertschitzende Riickmeldungen und wiinschen sich angemessenes Feed-
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back. Auffillig ist, dass der Faktor Kommunikation eine starke emotionale
Komponente aufweist, wie die folgenden Zitate belegen.

Innerhalb dieser Kategorie konnen der Eigenschaft ,gelungene Kom-
munikation® z. B. ,konstruktives Feedback/gutes Klima/Anerkennung als
(fast) Lehrkraft® (IHDeRel023<3) und ,,Riickmeldungen, Lob, Einbindung,
Vertrauen® (CPDeEVT_325.) zugewiesen werden, wobei ,Konkrete Tipps
und Erfahrungsberichte von Mentor:innen an Schulen / Riickmeldungen und
Gespriche zu eigenen Stunden/ Planungen, etc“ (SDMaDeu02:2225<) als
hilfreich wahrgenommen werden. Die Befragten hoften auf ,anspruchsvol-
le Ausbilder mit transparenten Anforderungen/klare Ausbildungsvorgaben
[...]“ (MDPWIEVT_08:2021_24%), ,die sich viel Miihe bei der Feedbackge-
bung geben [...] und man so sehr direkt an Schwichen arbeiten kann (Ko-
operation und Teamwork)“ (IMFG_02:2021_28!). Im Subtext schwingt bei
vielen mit, dass sie sich ,,positive Bestdrkung von vorhandenen Fihigkeiten,
die ausgeschdirft werden kénnen und reduziertes und gezieltes Arbeiten an
zu Verbesserndem (nicht alles, was noch nicht gut ist, auf einmal)“ (JZDe-
Wi08:2129;) wiinschen.

Der Eigenschaft ,nicht gelungene Kommunikation werden negativ
empfundene Aspekte zugewiesen: Wenn ,die enge Betreuung in der
Ausbildung nicht gegeben ist“ (JLMaMS08:2128*) oder wenn ,Kolleg:in-
nen einen in ein vorgefertigtes Schema integrieren wollten” (CEEVT-
De_08:2021_26!) bzw. ,Praktikant:innen |[...] teilweise als ,ldstig" empfun-
den“ (KTDeBi_08:2021_25?) werden. Die Befragten wollen ,nicht nur
auf fachlicher Ebene, sondern auch emotionaler Ebene aufgefangen |[...]
werden (LKGT925?) und erwarten ,mehr Feingefiihl, weil viele meinen,
es gibe nur eine Form von Unterricht, der die richtige Art und Weise
wire* (CCES524£). Dabei wird es zum Problem, wenn ,der Mentor/die
Mentorin nicht zu einem passt” (KmDeEVT429!) und ,zu pingeliges Feed-
back (einzelne Worter, die man irgendwann gesagt hat, Liickenfiiller)* (IH-
DeRel023<3) gegeben wird. Wobei ,wenig konkrete Anforderungen und
unklare Vorstellung von Unterricht nach Hospitation” (TGDSp_02:2021_32;)
ebenso unerwiinscht sind wie ,unprdizises und nicht zielfiihrendes Feed-
back® (ENEnPhil_02:2021_30-). Dabei zeigen sich die Befragten duflerst
sensibel und monieren ,das Verhalten von Schulleitung, einiger Kollegen
und einiger Fachleiter bei den Nachbesprechungen. Die Fehlerorientierung,
Fehlen von Verstindnis und Humanitit sowie fehlende Wertschitzung“ (JC-
PLFr_02:2021_27.).

Als Begriindung fiir Probleme in schulpraktischen Phasen wird ,, fehlende
Vernetzung zwischen Schule und Uni“ (SMPhSp_08:2021_28@) genannt,
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oder sie monieren ,iiberakademischen Fachschwachsinn, den niemand mehr
braucht und der somit zwei Jahre nach dem 1. Examen eh wieder weg
ist“ (RGPLGe_08:2021_29%). Einige erwarten, dass ,Lehrkrdfte, die einen
betreuen dahingehend [ge]schult“ (PNDeEVT223.) werden.

4.1.5 Teilfazit (A-D)

Die Ergebnisse waren im Blick auf diese Form der Emotionalitit {iberra-
schend und verstarkten die Notwendigkeit, das Kommunikationsgeschehen
bzw. die Interaktionsprozesse in Beratungssituationen préziser zu befor-
schen. Interessant war zudem, dass die Befunde in Grundziigen denen
vorangegangener empirischer Untersuchungen entsprechen (Rothenbusch,
2021, S.340-351). Es lief3 sich an dieser Stelle jedoch noch nicht eindeutig
herausarbeiten, was — auf einer Metaebene betrachtet — qualifizierte Bera-
tung/Begleitung kennzeichnet. Forschungsleitend war nun die Suche nach
Parametern fiir (nicht-)gelingende Kommunikation.

4.2 Vorgehen, Einsichten und Ertrége aus den Phasen E bis G

4.2.1 Teilnehmende Beobachtung, Reflexionsfragebdgen & Audiografie von
Beratungsgesprachen im Referendariat (Phasen E, F & G)

Praxisphasen im Studium zu untersuchen erwies sich vor allem aus zeitlich-
organisatorischen Griinden als schwierig, so dass bereits bestehende Kon-
takte zu Fachleiter:innen aus Studienseminaren, Schulen und Lehrkraften
aktiviert wurden. Einige Fachleiter:innen stimmten einer Teilnehmenden
Beobachtung (kiinftig TB) bei Unterrichtsbesuchen und Beratungsgespra-
chen zu - das Einverstindnis der Referendar:innen selbstverstindlich im-
mer vorausgesetzt. Absicht, Zweck und Ziel wurden umfassend erldutert,
die TB erfolgte anhand eines dynamischen® Beobachtungsbogens.

Im Zentrum stand nun die Beobachtung des hoch komplexen Interak-
tionsgeschehens verschiedener Individuen zu wechselnden Themen mit
diversen Intentionen. Wahrend einer TB war es moglich, dass bis zu vier
Beratende (Fachleiter:in, Padagogikleiter:in, Fachlehrkraft, Schulleitung)

9 Mit ,dynamisch” ist gemeint, dass die Notizen im Beobachtungsbogen nach jeder
Sitzung gesichtet und die Daten ausgewertet wurden, um ggf. Beobachtungsaspekte fiir
kiinftige Beobachtungen zu ergénzen oder zu streichen.
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in das Beratungsgeschehen involviert waren, was einerseits die Komplexi-
tat deutlich erhohte, auf der anderen Seite valides Datenmaterial hervor-
brachte. Ein Zugang mittels Ethnografischer Forschung bzw. Feldforschung
(Flick, 2021) bot sich insofern an, als jetzt das Verhalten von Menschen
und Gruppen und deren Interaktionen von vitalem Interesse war (Cloos
& Thole, 2006). Das Forschungsdesign sah auch weiterhin die Triangula-
tion der Datenerhebung vor: neben Notizen wahrend der TB wurde die
Wahrnehmung aller am Beratungsprozess Beteiligten mittels Reflexionsfra-
gebogen eingeholt.

4.2.2 Phase E

Die Auswertung der unterschiedlichen Datenprofile brachte vielfaltige Ein-
sichten und Erkenntnisse, die hier nur knapp und in Auswahl skizziert
werden kénnen. Die Perspektive der Referendar:innen zeigte, dass Unter-
richtsbesuche und Beratungen einer anhaltenden Priifungssituation glei-
chen. Sie gehen einher mit hoher Anspannung: ,vorerst erleichtert, aber
immer noch angespannt. [...] platt, ko, geschafft“ (REF1I0N022§), Stress ,ich
fithle mich immer noch sehr angespannt [... | sehr unter Strom“ (KKS9F223!)
und einem Gefithl von Uberforderung ,habe mich nervés gefiihlt, unter
starkem Druck [...]“ (KWR23Ja23%). Gleichzeitig empfinden viele nach
dem Unterrichtsbesuch Erleichterung bzw. Erschopfung ,sehr emotional,
erleichtert aber auch weiterhin [...] enttduscht (RJD19123*), was die Frage
aufwirft, inwieweit die Beratung an diesem Punkt den gewiinschten Wir-
kungsgrad erreicht und Impulse durch Fachleitende aufgenommen werden
kénnen. Es wird zum Ausdruck gebracht, dass ,es manchmal einfach zu
viele Aspekte auf einmal® (8KKS9F223!) sind und unklar bleibt, wie die
eigene Leistung eingeschitzt wurde. ,Raum fiir Lob/Entwicklung kénnte
mehr sein“ (KKS9F223!). Ebenso wird der Wunsch nach Transparenz und
positiver Verstarkung geduflert: ,motivierend war es nicht [...]. Lob muss
man schon stark selbst interpretieren (RUB7Fe23#).

Den Aussagen der Fachleiter:innen und Ausbildungslehrkrifte zufolge
kommen sie zu passenden Einschdtzungen der emotionalen Lage bzw. Si-
tuation der Referendar:innen, beraten qualifiziert, der Ausbildungsphase
entsprechend und zugewandt. Die Beratenden duflern gleichwohl auch Rat-
losigkeit bzgl. einzelner Referendar:innen. Die Notizen zur TB belegen ein
hoch komplexes Interaktionsgeschehen. Die Gesprache wirken zugewandt,
teilweise angespannt, aber durchweg fachlich kompetent und auf eine Wei-
terentwicklung der Referendar:innen hin ausgerichtet. Es ergibt sich jedoch
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die Frage, inwieweit ihre Doppelrolle als Berater:in und Notengeber:in
zugleich nicht generell als kontraproduktiv fiir Beratungsprozesse anzuneh-
men ist. Die ,gefiihlte‘ Priifungssituation wurde in der TB auch vonseiten
der Forscherin wahrgenommen und zeigte sich u. a. in Sitzordnung, Struk-
tur und Setting des Gesprichs. Inhaltlich wurden iiberwiegend fachliche
bzw. fachdidaktische Aspekte wie z. B. didaktische Struktur, Reduktion,
Defizite und Passung besprochen. Das Kommunikationsgeschehen war in-
dividuell unterschiedlich (Phasen von Monolog, Gesprich, Dialog) wobei
der Eindruck entstand, dass die Auszubildenden nicht immer erkennen,
was der Entwicklungsauftrag ist bzw. was kiinftig erwartet wird. Die Re-
ferendar:innen scheinen unter dem immensen Druck unterschiedliche Be-
waltigungsstrategien anzuwenden. Sie erwarten negative Riickmeldung bzw.
Kritik, wiinschen sich aber, dass Positives bzw. Gelungenes von den Fach-
leiter:innen wahrgenommen, geduflert und Wertschitzung zum Ausdruck
gebracht wird.

4.2.3 Phase F

Im Verlauf der TB wurde von den Fachleiter:innen die Frage formuliert,
wie sie ihre Beratungen kiinftig verbessern konnen. Um diesem Wunsch
entsprechen zu konnen, ohne dass die Forschende selbst als Beraterin in
den Forschungsprozess involviert wird, wurde ein externes Coaching fiir
die Forscherin zwischengeschaltet. Es ergab, dass die Ergebnisse der Daten-
auswertung systematisiert den Fachleitenden vorgestellt werden konnen,
diese davon ausgehend relevante Aspekte markieren und diskutieren sowie
verschiedene Handlungsoptionen bedenken kénnen, um dann gemeinsam
mit der Forscherin eine Roadmap zu entwickeln, die bei weiteren Besuchen
als Beobachtungsraster angelegt und von der Forschenden hinsichtlich
ihrer Wirksamkeit tiberpriift werden sollte.

4.2.4 Teilfazit E-F und Phase G

Konkret hief} dies, dass die Beratungsgespriache mit Zustimmung der Refe-
rendar:innen aufgezeichnet werden, um eine Sichtung der Verteilung der
Redeanteile zu ermdéglichen. Die Fachleitenden verstindigten sich darauf,
die Beratungen nun ausgehend von Gelungenem vorzunehmen und Wei-
terentwicklungen sowie Positives eindeutig zu benennen und konkret auf-
zeigen. Die TB sollte sich darauf konzentrieren — wenn moglich — den ,Ga-
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me-Changer® bzw. den/die konkrete(n) Moment(e) der Perturbation im
Beratungsprozess zu identifizieren. Die Nachbesprechung des Unterrichts-
besuchs sollte auf maximal drei Besprechungsaspekte reduziert werden,
die in einer finalen Zusammenfassung sowie der Formulierung von Erwar-
tungen bzw. Entwicklungsaufgaben miinden. Diese Phase ist inzwischen
angelaufen, und die bisherigen Befunde sind ermutigend.

5. Perspektiven fiir die Lehrkrdftebildung

5.1 Unmittelbare Fortsetzung in Verzahnung von Forschung und
Handlungspraxis

Das skizzierte Forschungsprojekt hat an den beteiligten Schulen, Ausbil-
dungsseminaren und Fortbildungseinrichtungen, aber auch dariiber hinaus
Interesse geweckt. Im laufenden Kalenderjahr sind bereits Fortbildungen
mit Fachleiter:innen und Fachberater:innen geplant. Hier zeichnen sich
Lehr- und Kooperationsformate im Rahmen von Fortbildungen an Studi-
enseminaren und Schulen ab. Hinsichtlich der o.g. Vernetzungsgruppe (s.
o. Kapitel 2.1) ist zweitens ein positiver Riickkopplungseffekt in bestehende
Kooperationsformate und deren Ausbau bzw. Ausdifferenzierung festzuhal-
ten. Die Befunde bestitigen schliefllich drittens die Relevanz des im Lehr-
amtsstudium Ev. Theologie zu absolvierenden Moduls ,,Schliisselthemen in
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Vernetzung®, das sich eines re-
ligionsunterrichtlichen Themas in disziplinverschrinkender Auseinander-
setzung widmet, wobei diese Vernetzung im Rahmen eines Portfolios von
den Studierenden zu dokumentieren und zu reflektieren ist.

5.2 Potentiale einer qualifizierten Begleitung in Praxisphasen unter der
Pramisse Reflektierter Handlungsfihigkeit

Unter Reflektierter Handlungsfihigkeit wird ein Biindel aus Haltungen, Fa-
higkeiten und Kompetenzen verstanden (Dannemann et al., 2019, S.30).
Studierende sollen sich als Expert:innen fiir das Lehren und Lernen ihrer
Facher begreifen und erfahren (Dannemann et al., 2019, S. 30). Schulprakti-
sche Erfahrungen bieten dazu ein ganzheitliches Lernumfeld, in welchem
fokussiert an Haltungen gearbeitet, Fahigkeiten erworben und Kompeten-
zen (weiter-)entwickelt werden konnten. Voraussetzung sind qualifizierte
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Begleitpersonen, die Studierende individuell wahrnehmen und adiquate
Riickmeldungen geben und dies idealerweise in padagogischen Beziigen
(Nohl, 1933, S.20-26; Liegle, 2017, S.861L.). In diesem Fall ist damit die
positiv-vertrauensvolle Beziehung zwischen Studierenden und betreuender
Lehrkraft gemeint, ein intentionales, asymmetrisches Resonanz- und Ver-
trauensverhdltnis, das durch padagogische Kompetenz der Begleitperson,
Annahme und gegenseitige Bejahung gekennzeichnet ist, selbst dann, wenn
Spannungsfelder und Ambivalenzen auftreten (Liegle, 2017, S. 88).

Das vorgestellte Forschungsprojekt und die Zwischenergebnisse der Da-
tenauswertung liefern hierzu bereits jetzt wichtige Impulse, die unter be-
rufsbiografischen Gesichtspunkten fiir Praxisphasen von zentraler Bedeu-
tung sind. Angesichts der Vorldufigkeit der Befunde kann hier lediglich
exemplarisch Bilanz gezogen und auf Einzelaspekte verwiesen werden.
Gleichwohl zeigen die Ankerbeispiele, dass die Befragten vor allem einen
wertschdtzenden Umgang und Resonanz erwarten. Rosa (2016) verweist
in seiner Resonanztheorie durchgingig auf die Bedeutung subjektiver Er-
fahrungen (Rosa, 2016, S. 83-143, 353-362), die in Praxisphasen auf unter-
schiedlichen Ebenen gegeben ist. Diese Erfahrungen angemessen zu deuten
und individuelle Erkenntnisse und Handlungsoptionen zu bedenken er-
fordert ein interaktionistisch-resonantes Beratungsgeschehen (Liegle, 2017,
S.87). So kénnten Studierende in kleinen Schritten zu Selbststindigkeit
und Selbstverantwortung angeleitet werden. Es kann angenommen werden,
dass hierbei die Selbstkonzeptualisierung als Lehrkraft unterstiitzt (Lieg-
le, 2017) und Resilienz geférdert wird. Studierende brauchen kooperative
Offenheit und Vertrauen zu den beratenden Begleiter:innen, damit Praxis-
phasen zu hilfreichen berufsbiografischen Orientierungsmarkern werden
kénnen, wobei Studierende sich den kiinftigen Anforderungen annédhern
und Selbstwirksamkeit erfahren.

Mit Blick auf den Vorbereitungsdienst und Berufseinstieg erscheint diese
Ubergangsphase in der Lehrerforschung als ,sink or swim® Etwa 14 %
der Berufseinsteiger:innen brechen noch im ersten Berufsjahr ab; fach-
und schultypabhingig steigt die Zahl sogar auf 20-60 % (Abs & Ander-
son-Park, 2014, S.491). Das liegt in Teilen sicher auch am Rollenwechsel
(Kniippel, 2014, S.73) innerhalb der Ubergangsphase, die sich anfillig fiir
Krisen, Paradoxien, Unsicherheiten, Instabilititen und Ambiguitéten zeigt
(Kling, 2018, S.11). Referendar:innen lehren eigenverantwortlich und wer-
den einem permanenten Belehrungs- und Beurteilungsprozess unterzogen,
der verunsichert. Zudem schweben der Mythos vom ,Praxisschock® oder
auch das ,Phinomen eines problematischen Ubergangs“ (Kniippel, 2014,
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S.73) iiber den Kopfen (Kling, 2018, S. 10). Das mag den ermittelten Befun-
den folgend z. T. darin begriindet sein, dass Beratung eher als Priifung
und selten als Anleitung wahrgenommen und verstanden wird. Zu einem
nicht unerheblichen Anteil sind es vermutlich die Auszubildenden, die ge-
coacht werden miissten, um das Beratungspotential durch die Fachleiter:in-
nen besser nutzen zu kénnen. Hier zeigen sich freilich auch strukturelle
Grenzen, insofern die verkiirzte Ausbildungsdauer offensichtlich dem Emp-
finden einer ,Priifung in Dauerschleife’ in die Hénde spielt. So gab eine
Schulleiterin zu bedenken: ,, Also ich kann sagen, dass ich hdufig Referenda-
re als verloren wahrgenommen habe in einem grofSen System, auch als ,allein
damit; eben als nicht begleitet“ (EHRSGI122). Das Referendariat betreffend
kommt sie zu dem Schluss: ,,Ich wiirde es [...] verldngern. Es hat mal zwei
Jahre gehabt, und die braucht es auch. Ich wiirde das Referendariat nie und
nimmer mit eigenverantwortlichem Unterricht beginnen. [...] Referendare
miissen in der Schule ankommen, bevor sie Verantwortung iibernehmen |[...].
Schulleiter miissen wissen, wer da zu ihnen kommt, bevor er/sie weifs, welche
Lerngruppen er/sie dem Referendar anvertrauen kann [... ] (EHRSGII22).
Ein Baustein Reflektierter Handlungsfihigkeit ist Reflexionskompetenz
und damit einhergehend Selbstreflexion — nicht zuletzt im Blick auf Hal-
tung und Selbstverstandnis als (angehende) Lehrkraft. Wenn wiederum
Selbstwirksamkeitserwartung im Sinne eines Vertrauens in die eigene
Handlungsfahigkeit, Optimismus, soziale Unterstiitzung sowie ein positiver
Bewertungsstil wichtige Faktoren zur Forderung von Resilienz sind (Ka-
lisch, 2020, S.42), erscheinen handlungspraktische Lernfelder auch geeig-
net, Resilienz zu fordern!® —, wiinschenswert ist dabei freilich, dass Beglei-
tung und Anleitung in qualifizierten Hianden liegen. Als ein Qualitatskrite-
rium fiir effiziente Praxisphasen, die berufsbiografisch den Entwicklungs-
prozess in Richtung ,Lehrer:in-Sein“ von Anfang an férdern (Dannemann
et al., 2019, S.34), kann auf einer Meta-Ebene kompetente Anleitung und
Begleitung bereits eindeutig ausgewiesen werden. Was genau dabei von
Bedeutung ist, wird - so ist zu erwarten - die Auswertung der noch in der
Erfassung und Bearbeitung befindlichen Daten aufzeigen kénnen.

10 Studierende benétigen offensichtlich Unterstiitzung, um einigermafien stabil durchs
Studium zu kommen. Die entsprechende Ratgeberliteratur will diesbeziiglich Selbst-
verwirklichung, Selbstentfaltung und Selbstaktualisierung unter widrigen Studien-
und Ausbildungsbedingungen ermdéglichen (Wartenberg, 2021).
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Mentor:in@LUH - ein Professionalisierungsangebot fiir
Mentor:innen im Allgemeinen Schulpraktikum

Bettina Gautel & Katharina Miiller

1. Einleitung

Schulische Praxisphasen nehmen bereits seit Langem eine Schliisselrolle in
der Lehrpersonenbildung in Deutschland ein. Die Praxisphasen bilden die
erste Schnittstelle zwischen dem im Studium behandelten (Theorie-)Wis-
sen und den praktischen Erfahrungen im Klassenraum und kénnen somit
als ein wichtiger Lernraum fiir die Studierenden eingestuft werden (u. a.
Kreis & Staub, 2011; Hesse & Liitgert, 2020). Auch von den Studierenden
werden die Praxisphasen als eine zentrale Lerngelegenheit wahrgenommen,
weshalb sie oftmals mehr Praxisanteile im Studium fordern (u. a. Schiip-
bach, 2007; Hascher, 2011; Makrinus, 2013). Die Einschitzung stellt sich an-
ders dar, wird die Befundlage zur Wirksamkeit der Praktika herangezogen;
Hascher (2011) spricht sogar von einer ,,Entzauberung des Mythos Praxis®
(S.13). Forschungsergebnisse zeigen, dass die reine Anwesenheit in der
Praxis nicht automatisch zur Professionalisierung und Kompetenzentwick-
lung der Studierenden beitragt (Hascher, 2012; Bach, 2013). Expert:innen
fordern aus diesem Grund nicht einfach mehr, sondern vor allem besser
konzipierte und intensiv begleitete Praxisphasen (u. a. Beck & Kosnik,
2002; Crasborn & Hennissen, 2014; Groschner & Hascher, 2019). Den
Lehrkriften, die das Praktikum begleiten — den Mentor:innen — kommt
dabei eine zentrale Funktion zu. Die Mentor:innen sind in der Regel die
ersten Bezugspersonen fiir die Studierenden in der Praxis, dienen héufig als
Vorbilder und sind hauptverantwortlich fiir die Lernprozesse wahrend des
Praktikums (Hascher & Moser, 2001). Aus diesem Grund steht die profes-
sionelle Begleitung von Lehramtsstudierenden (Mentees) durch erfahrene
Lehrkrifte (Mentor:innen) in den Praxisphasen zunehmend im Fokus der
Lehrkraftebildung(-sforschung) (u. a. Hascher & Moser, 2001; Crasborn &
Hennissen, 2010; Gréschner & Hausler, 2014; Matsko et al., 2020). Bezogen
auf die fachlichen, didaktischen und pddagogischen Aspekte variieren die
Aufgaben von Mentor:innen je nach Zielsetzung und Zeitpunkt des Prak-
tikums im Lehramtsstudium. Um Lehrkréfte auf diese unterschiedlichen
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Aufgaben vorzubereiten und fiir ihre Rolle zu sensibilisieren, werden zu-
nehmend Mentoringfortbildungen konzipiert. Verschiedene Studien zeigen,
dass das Mentoring wirksamer ist, wenn die Mentor:innen auf ihre Rolle
sowie ihre Aufgaben gezielt vorbereitet wurden (z. B. Beutel et al., 2017).
Um die Praxisphasen im Studium und das damit verbundene Mentoring
kohérent miteinander zu verkniipfen und den Kompetenzaufbau auf Sei-
ten der Studierenden gezielt zu unterstiitzen, bedarf es praxisphasenspezifi-
scher Fortbildungsangebote fiir Mentor:innen.

Im Folgenden wird dieser Beitrag einen Einblick in die Konzeptentwick-
lung einer hybriden Qualifizierung von Mentor:innen im Allgemeinen
Schulpraktikum geben. Im Detail werden die Zielsetzungen der einzelnen
Module vorgestellt sowie Implikationen aus den bisherigen Durchgingen
fiir die Weiterentwicklung und Verstetigung des Professionalisierungsange-
bots hervorgehoben.

2. Konzept von Mentor:in@LUH

Im Rahmen von Handlungsfeld 3 ,Praxisphasen entwickeln — mit Quali-
tatsstandards in die Schule® des Projekts Leibniz-Prinzip der Qualitdtsoffen-
sive Lehrerbildung an der Leibniz Universitdt Hannover (LUH) wurde 2021
ein Konzept zur Qualifizierung von als Mentor:innen tétigen Lehrkriften
erarbeitet und pilotiert. Ziel des Professionalisierungsangebots ist es a) tiber
Voraussetzungen der Studierenden sowie die Rahmenbedingungen des
Allgemeinen Schulpraktikums zu informieren, welche das Rollenverstind-
nis der Mentor:innen maflgeblich leiten. Dartiber hinaus steht die (Wei-
ter-)Entwicklung spezifischer Kompetenzen zur kriteriengeleiteten Analyse
von Unterricht(-splanungen) und situationsspezifischer Gesprachsfithrung
im Mittelpunkt des Professionalisierungsangebots.

Die Fortbildungsreihe basiert auf konzeptionellen Arbeiten (Becker &
Staub, 2018; Reusser & Fraefel, 2017; West & Staub, 2003) und empirischen
Befunden zu den Kompetenzen von Mentor:innen (Futter, 2017; Hennissen
et al., 2008; Hobson et al., 2009; Kreis & Staub, 2011) sowie wirksamen
Fortbildungsansatzen bzw. -bedingungen (z. B. Lipowsky, 2004). Den {iber-
greifenden konzeptionellen Rahmen fiir das Professionalisierungsangebot

bilden

a) der Mentoringansatz Content-Focused Coaching (dt. fachspezifisch-pad-
agogisches Unterrichtscoaching) nach West und Staub (2003), welcher
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auf kognitiv-konstruktivistischen und sozio-konstruktivistischen Auf-
fassungen von Lehr-Lernprozessen beruht (Kreis & Staub, 2011) sowie
b) das Modell Kooperatives Planen, Durchfiihren und Evaluieren von Un-
terricht nach Reusser und Fraefel (2017), welches auf dem Mentoring-
ansatz Content-Focused Coaching sowie dhnlichen Konzepten basiert.
Der zyklische Prozess des gemeinsamen Planens und Durchfiihrens
von Unterricht soll die Studierenden dazu anregen, sich weniger auf
die erwartete Performanz (Sichtstruktur) sondern mehr auf die Lern-
prozesse der einzelnen Schiiler:innen (Tiefenstruktur) zu fokussieren.

Auflerdem wurde in Bezug auf die Gesprichsfithrungskompetenzen der
Lehrkrifte auf das Miinchner Modell der Gesprichsfiihrungskompetenz in
Lehrer-Elterngesprichen nach Gartmeier und Kolleg:innen (2011) zuriick-
gegriffen.

Beziiglich der didaktisch-methodischen Gestaltung des Professionali-
sierungsangebots wurde(n)

a) sich an den Ausfithrungen zu wirksamen Fortbildungen von Lipowsky
(2004) sowie Lipowsky & Rzejak (2018) orientiert und

b) Prinzipien zur Entwicklung lernforderlicher Erklarvideos (Brucker-
mann et al., 2020) berticksichtigt.

Die Veranstaltung ist als hybrides Angebot konzipiert, bestehend aus vier
Online-Lernmodulen sowie einem Treffen in Prisenz, um die Inhalte der
Online-Lernmodule mit praktischen Ubungen zu verkniipfen. Damit soll
der Anspruch an die Verschrankung von Input-, Erprobungs- und Reflexi-
onsphasen angebahnt werden (Lipowsky, 2004). Wahrend die Inputvideos
der Online-Lernmodule der Wissensvermittlung dienen, soll im Rahmen
des Prisenztreffens das Gelernte in Rollenspielen zur Anwendung gebracht
und in der Gruppe reflektiert werden. Die digital zur Verfiigung gestellten
Lernmodule umfassen vier Themenschwerpunkte, die systematisch aufein-
ander autbauen. Dabei wird jeweils ein spezifischer inhaltlicher Bereich (z.
B. Unterrichtsvorbesprechung, Feedback geben) in Bezug auf tiefenstruk-
turelle Merkmale von Unterricht fokussiert. Sowohl die Engfithrung auf
einen inhaltlichen Aspekt als auch die Herausstellung von tiefenstrukturel-
len Merkmalen werden in der Fortbildungsforschung als zentrale Elemen-
te hervorgehoben, die die Wirksamkeit beeinflussen konnen (Lipowsky,
2004; Lipowsky & Rzejak, 2018).

Das Professionalisierungsangebot wird zweimal jihrlich angeboten und
richtet sich an Lehrkrifte an Gymnasien, Gesamtschulen sowie berufsbil-
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denden Schulen, die die Studierenden der Studiengénge Facheriibergreifen-
der Bachelor und Bachelor Technical Education als Mentor:innen beglei-
ten. Die Teilnehmenden erhalten fiir vier Wochen Zugang zu den Online-
Lernmodulen iiber die Plattform LUH-ILIAS (http://go.lu-h.de/VHIYp).
Innerhalb dieser vier Wochen steht es den Teilnehmenden frei, wann sie
an den Modulen arbeiten. Das Treffen in Prasenz schliefit den jeweiligen
Durchgang ab.

3. Mentor:in@LUH - Online-Lernmodule

Jedes Online-Lernmodul besteht zundchst aus einem 20- bis 30-miniitigen
Inputvideo, welches den Teilnehmenden theoretische Inhalte und Leitprin-
zipien fiir die Mentor:innentdtigkeit vermittelt. Drei der vier Inputvideos
enthalten aulerdem kurze Anwendungsaufgaben, um das Gelernte zu ver-
tiefen. Zusétzlich bietet ein kurzes Quiz mit Single- und Multiple-Choice-
Fragen im Anschluss an das jeweilige Inputvideo die Moglichkeit zur
Selbstiiberpriifung, ob die vermittelten Inhalte verstanden wurden. Zum
Abschluss jedes Moduls steht eine take home message zum Download zur
Verfiigung, welche noch einmal die Leitprinzipien bzw. Kernaussagen des
Moduls auf einem Handout zusammenfasst.

3.1 Modul 1: Was bringen die Studierenden mit? und Welche Rolle habe ich
als Mentor:in?

Damit die Mentor:innen die Studierenden effektiv unterstiitzen konnen,
werden im ersten Modul zunédchst die Rahmenbedingungen des Allgemei-
nen Schulpraktikums vorgestellt sowie in diesem Zusammenhang das Rol-
lenverstandnis der Mentor:innen thematisiert. Das erste Inputvideo fokus-
siert demnach zum einen den Aufbau der Schulpraktischen Studien an
der Leibniz Universitit Hannover und stellt zum anderen die Ziele und
Inhalte der Praktikumsvorbereitung vor. Dabei werden aufSerdem die Prak-
tikumsaufgaben der Studierenden erldutert. Die Einfiihrung in die Ziele
und Inhalte der Praktikumsvorbereitung in den Studiengingen Fdicheriiber-
greifender Bachelor und Bachelor Technical Education schafft Transparenz
bzgl. der Voraussetzungen, welche die Studierenden mitbringen sowie der
Betreuungsaufgabe seitens der Mentor:innen.

Im zweiten Abschnitt des Moduls steht die Rolle als Mentor:in im Fokus.
Es wird zunéchst hervorgehoben, dass die Mentor:innen nicht nur die
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ersten Ansprechpartner:innen fiir die Studierenden im Praktikum sind,
sondern Einfluss auf die Entwicklung von professionellen Kompetenzen
(Lindgren, 2005) sowie den Sozialisationsprozess der Studierenden (Bull-
ough & Draper, 2004) nehmen konnen. Herauszustellen ist dabei, dass bei
Mentor:in@LUH nicht die Bewertung der Studierenden angestrebt wird,
sondern die Kernaufgabe der Mentor:innen in der individuellen und situa-
tionsbezogenen Betreuung und Beratung liegt. In diesem Zusammenhang
wird den Teilnehmenden das Konstrukt der Ko-Konstruktion von Unter-
richt (Reusser & Fraefel, 2017) als richtungsweisendes Konzept fiir ihre
Mentor:innentatigkeit vorgestellt. Ko-Konstruktion im Hinblick auf Unter-
richts- und Schulentwicklung meint die (Weiter-)Entwicklung von profes-
sionellen Kompetenzen durch gemeinsame Aushandlungsprozesse ,in au-
thentischen Situationen der entsprechenden Praxisgemeinschaft® (Kreis &
Staub, 2011, S.64). Der Gedanke der ko-konstruktiven Zusammenarbeit
findet sich auch in dem Modell Kooperatives Planen, Durchfiihren und
Reflektieren von Unterricht nach Reusser und Fraefel (2017) wieder.

Unterrichtsvorbesprechung: Unterrichtsdurchfiihrung: Unterrichtsnach-

Co-Planning Co-Teaching besprechung
Ko-konstruktive. fachdidaktisch Kooperative Durchfiihrung, gemeinsame
stimmige Planung Verantwortung
Gemeinsan: Studierende: Gemeinsan: Gemeinsan:
Konzipierung Elaborieren “Verantwortliche Reflexion
(Co-Planning). |5, der Planung Durchfii
Rollenklarung (Co-Teaching)
it
Studierende: Einigung auf Sichtstruktur: Geteilter
Fachliche ndchste Ziele Handlungsdruck
Vorbereitung g und Inhalte Tiefenstruktur: Fokus auf Interkation.
mit Lernenden, Prozesse des Lernens
und Verstehens

Abb. 1: Kooperatives Planen, Durchfiihren und Evaluieren von Unterricht
(Reusser & Fraefel, 2017, S. 23, i. T. modifiziert)

Die Kooperation erfolgt hier in Unterrichtsvorbesprechungen, Unterrichts-
durchfithrungen und Unterrichtsnachbesprechungen, deren Abfolge einen
vollstandigen Zyklus des fachspezifischen Unterrichtscoachings bildet. Das
konsequente ,,Co-Planning” und ,,Co-Teaching® spielt im Mentoringan-
satz des Content-Focused Coaching (dt. fachspezifisch-padagogisches Unter-
richtscoaching) eine prominente Rolle (Futter & Staub, 2008; Staub et
al., 2014; West & Staub, 2003). Das Content-Focused Coaching bietet eine
Rahmung fiir die Mentor:in-Studierenden-Beziehung sowie fiir die inhalt-
liche Ausrichtung der Unterrichtsbesprechungen. In Bezug auf die Men-
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tor:in-Studierenden-Beziehung wird die gemeinsam getragene Verantwor-
tung fiir das Lernen der Schiiler:innen hervorgehoben. Im Content-Focused
Coaching sind sowohl die Studierenden als auch die Mentor:innen fiir die
Gestaltung einer optimalen Lernumgebung fiir die Schiiler:innen verant-
wortlich; die Mentor:innen iibernehmen demnach die Mitverantwortung
fir die Planung und Durchfithrung der Stunde (z. B. Kreis & Staub, 2011).
Durch die Klarung der gemeinsamen Verantwortungsiibernahme besteht
die beidseitige Verpflichtung, die Lernprozesse der einzelnen Schiiler:innen
in der Vordergrund zu riicken (Reusser & Fraefel, 2017). Im Rahmen des
kooperativen Planens, Durchfithrens und Evaluierens von Unterricht erhal-
ten die Studierenden durch die ko-konstruktiven Aushandlungsprozesse die
Gelegenheit, den Unterricht hinsichtlich ausgewéhlter didaktischer Merk-
male professionell wahrzunehmen und damit professionelle Kompetenzen
anzubahnen.

Um das vom Content-Focused Coaching forcierte Rollenverstandnis zu
unterstiitzen, werden im Rahmen der weiteren Module zum einen die
kriteriengeleitete Unterrichtsbeobachtung (Modul 2) sowie die Unterrichts-
vorbesprechung als zentrale Lerngelegenheit (Modul 3) fokussiert.

3.2 Modul 2: Worauf achte ich als Mentor:in?

In diesem Modul vergegenwartigen sich die Mentor:innen zentrale Unter-
richtsqualitdtsmerkmale und lernen geeignete Kriterien fiir die Unterrichts-
beobachtung kennen. Im ersten Teil des Inputvideos werden die drei fach-
tibergreifenden Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat (Klieme, 2006)
als zentrale tiefenstrukturelle Merkmale von Unterricht vorgestellt. Die
Mentor:innen werden in diesem Zusammenhang dafiir sensibilisiert, dass
Noviz:innen - also auch die Studierenden — bei ihren ersten Unterrichts-
versuchen in der Regel stark auf das ,Uberleben im Klassenraum und so-
mit auf die Sichtstrukturen, also die Unterrichtsorganisation, Zeitmanage-
ment und Sozialformen fokussiert sind. Eine Fokussierung auf die Lernpro-
zesse der Schiiler:innen findet ohne Begleitung bzw. Anleitung nicht bzw.
kaum statt (Reusser & Fraefel, 2017). Dariber hinaus bieten wir den Men-
tor:innen ein Unterrichtsqualititsmerkmal als Beobachtungsschwerpunkt
an, namlich die Zielorientierung und Strukturierung von Unterricht (Li-
powsky, 2015). Dieser Schwerpunkt wurde gewihlt, da die Studierenden im
Fécheriibergreifenden Bachelor dieses Merkmal auch in der Vorbereitung
im Detail thematisieren.
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Im zweiten Teil des Inputvideos wird die Unterrichtsanalyse fokussiert.
»~Analysekompetenz wird dabei als jene Fahigkeit verstanden, die Qualitdt
[...] von beobachtetem Unterricht im Hinblick auf dessen Lernwirksamkeit
angemessen erfassen und bewerten zu konnen® (Ploger & Scholl, 2014,
S.88). Um die Mentor:innen bei der strukturierten Erfassung von Unter-
richtsereignissen zu unterstiitzen, wird das Konzept der professionellen
Wahrnehmung (,Noticing® und ,Reasoning®), inklusive des Analysedrei-
schritts (beschreiben, erkldren und Handlungsalternativen entwickeln) (u.
a. Barth, 2017; Seidel et al., 2010; Seidel & Stiirmer, 2014), eingefiihrt.
Teil des theoretischen Inputs ist die Ergebnisdarstellung von verschiede-
nen Expert:innen-Noviz:innen-Vergleichen im Bereich der professionellen
Wahrnehmung. Damit soll herausgestellt werden, dass Noviz:innen inner-
halb der Struktur des Dreischritts vor allem auf der Ebene des Beschrei-
bens operieren. Dabei tendierend sie dazu, ihren intuitiven und naiven
Vorstellungen iiber Unterricht zu folgen und iibergeneralisierende Beurtei-
lungen vorzunehmen (z. B. Seidel & Stiirmer, 2014). Expert:innen hinge-
gen identifizieren lernrelevante Situationen schneller und interpretieren
diese vertiefter; es gelingt ihnen, Unterrichtssituationen in Sinneinheiten
zu bundeln und komplexere Unterrichtsstrukturen wahrzunehmen (z. B.
van den Bogert et al., 2014). Dariiber hinaus haben Expert:innen im Laufe
ihrer beruflichen Titigkeit unterschiedliche Erfahrungen mit wirksamen
und unwirksamen Strategien gemacht, die sie zu einem differenzierten
Handlungsrepertoire verdichtet haben (z. B. Barth, 2017). In Bezug auf
die gemeinsame Unterrichtsanalyse mit den Studierenden sollen die Men-
tor:innen dafiir sensibilisiert werden, ihre Erfahrungen und Expertise zu
nutzen und explizit zu machen, um ggf. vorhandene naive Unterrichtsvor-
stellungen der Studierenden aufzudecken und gemeinsam in eine tieferge-
hende Interpretation der Geschehnisse im Unterricht einzusteigen.

3.3 Modul 3: Wie fiihre ich Gespriche als Mentor:in?

Der Gesprichsfiihrung der Mentor:innen kommt eine essenzielle Bedeu-
tung zu; im Rahmen der Unterrichtsbesprechungen nehmen die Men-
tor:innen direkten Einfluss darauf, was und wie gelernt wird (Hennissen
et al., 2011). Wahrend ungeschulte Mentor:innen ihre Mentoringtatigkeit in
der Regel an ihren eigenen Erfahrungen als Praktikant:innen orientieren
(Fraefel, 2018) und vor allem auf ihre beruflichen Erfahrungen und Prife-
renzen stiitzen (Ulvik & Sunde, 2013), gelingt es geschulten Mentor:innen,

239



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Bettina Gautel & Katharina Miiller

eher nicht-direktive Gespréchsstrategien anzuwenden, um die Studieren-
den anzuregen, professionelles Wissen iiber das Unterrichten gemeinsam
zu konstruieren (Mena, Hennissen & Loughran, 2017).

Damit Praxiserfahrungen zu Lerngelegenheiten fiir die Studierenden
werden, bedarf es einer Schulung der Mentor:innen in Bezug auf ihr
Beratungshandeln in Unterrichtsbesprechungen. Angelehnt an das Content-
Focused Coaching fokussiert das Inputvideo vor allem die Unterrichtsvor-
besprechung. Drei Dimensionen des Beratungshandelns werden im Detail
thematisiert: 1. die Verlaufsgestaltung, 2. die kommunikative Gestaltung
und 3. die inhaltliche Orientierung.

Im Verlauf des Inputvideos wird den Mentor:innen ein mdgliches Vier-
Phasenmodell fiir die Unterrichtsvor- und -nachbesprechung vorgestellt:

1. Phase: Basisinformationen zur Klasse und zur geplanten Stunde ge-
ben
In der ersten Phase des Gesprichs stellt die:der Mentor:in zunéchst die
Agenda des Gesprichs vor. Anschlieflend sollen Basisinformationen zur
Klasse und zu der geplanten Stunde ausgetauscht werden. Dabei kann
die:der Mentor:in den Praktikant:innen Informationen zur Lerngruppe
bzw. einzelnen Schiiler:innen und zu den Inhalten der Unterrichtsein-
heit bzw. der vorausgegangenen Unterrichtsstunde zukommen lassen.
Darauffolgend erldutert die:der Praktikant:in erste Ideen zu ihrer:seiner
bisherigen Unterrichtsplanung.

2. Phase: Feedback und Benennung von Alternativen
Die zweite Phase des Gesprachs ist gepragt durch das Feedback der:des
Mentorin:Mentoren zu den Planungsideen der:des Praktikantin:Prakti-
kanten. Das Ziel der Phase ist es, sich gemeinsam auf die Suche nach
alternativen Vorgehensweisen zu machen.

3. Phase: Diskussion und Entscheidung
In der dritten Gesprachsphase sollen sich die:der Mentor:in und die:der
Praktikant:in gemeinsam mit Blick auf die Lernprozesse der Schiiler:in-
nen auf eine Ldsung einigen. Die Intention dieser Phase ist es, die in
Phase zwei gesammelten Handlungsalternativen in Bezug auf die Lern-
gruppe und das Lernziel der geplanten Unterrichtsstunde abzuwigen
und finale Planungsentscheidungen zu treffen. In diesem Zusammen-
hang soll auflerdem festgehalten werden, welche Phasen ggf. gemeinsam
(Co-Teaching) unterrichtet werden.
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4. Phase: Fokussierung auf die professionelle Entwicklung
Wihrend in den erste drei Gesprachsphasen das Lernen der Schiiler:in-
nen thematisiert wird, steht in der vierten und letzten Phase des Ge-
sprachs die professionelle Entwicklung der:des Praktikantin:Praktikan-
ten im Fokus. An dieser Stelle konnen die Praktikant:innen Entwick-
lungsschwerpunkte nennen und gemeinsam mit der:dem Mentor:in z. B.
einen Beobachtungsschwerpunkt festlegen.

Die transparente Strukturierung in angemessene Gespriachsphasen wird
hierbei als Aufgabe der Mentor:innen formuliert, da diese die partizipative
Entscheidungsfindung begiinstigt sowie einen ko-konstruktiven Austausch
ermdglicht (Gartmeier et al., 2011).

Neben einer klaren Gesprachsverlaufsstruktur ist die kommunikative
Gestaltung essenziell fiir die ko-konstruktive Zusammenarbeit - insbeson-
dere dann, wenn die Studierenden sich ermutigt fithlen sollen, auch ,unfer-
tige“ Ideen zu présentieren und ihre Gedanken einzubringen. Um ko-kon-
struktiv arbeiten zu konnen, ist also eine von gegenseitiger Wertschétzung
gepragte Kooperation wichtig. Eine offene, méoglichst authentische Grund-
haltung sowie das Nachvollzichen des jeweils anderen Standpunktes sind
wichtige Facetten einer wertschéitzenden, personenzentrierten Gespréchs-
gestaltung; Gartmeier und Kolleg:innen (2011) nennen das aktive Zuhoren
als eine konkrete Verhaltensstrategie, um Wertschitzung auszudriicken und
eine konstruktive Arbeitsbeziehung herzustellen. Neben der Struktur und
der Wertschétzung als Voraussetzungen fiir die ko-konstruktive Zusam-
menarbeit, thematisiert das Inputvideo einen Leitfaden fiir die inhaltliche
Orientierung der Unterrichtsvorbesprechung. Im Zentrum des Gespréchs
soll das Lernen der Schiiler:innen stehen. Um die fiir die Lernwirksamkeit
relevanten Punkte anzusprechen, entwickelten Staub und Kolleg:innen (z.
B. Kreis & Staub, 2013; West & Staub, 2003) Kernperspektiven und Leitfra-
gen, die die Mentor:innen anregen koénnen, die fachspezifischen Inhalte
in Bezug auf lehr-lern-theoretisch relevante Aspekte von Unterricht expli-
zit zu thematisieren. Diese Kernperspektiven basieren auf Erkenntnissen
aus Lehr- und Lerntheorien sowie empirischer Forschung und wurden
in einem ldngeren Prozess gemeinsam mit Fachdidaktiker:innen sowie
Lehrpersonen entwickelt und optimiert. Die Kernperspektiven betreffen
vier Bereiche: Kldrung der Fachinhalte und Lernziele (z. B. ,Welches sind
die Lernziele der Lektion?*), Einordnung der Lektion in die Unterrichtsein-
heit und den Lehrplan (z. B. ,Auf welche Kompetenzen wird mit dieser
Unterrichtssequenz hingearbeitet?“), Vorwissen und maogliche Schwierigkei-
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ten der Schiiler:innen (z. B. ,Welche Schwierigkeiten oder Unklarheiten
konnen vorkommen?“) und Unterrichtsgestaltung zur Unterstiitzung der
Lernprozesse (z. B. ;Welche Sozialformen und Unterrichtsmethoden werden
eingesetzt, um das Erreichen der Lernziele zu unterstiitzen?*) (z. B. Kreis
& Staub, 2013). Durch die Leitfragen kénnen die Mentor:innen die Studie-
renden dazu anregen, auf ihr theoretisches Wissen zuriickzugreifen und
dieses mit der aktuellen Planung in der Praxis zu verbinden. Die von Kreis
& Staub (2013) vorgeschlagenen Leitfragen sind als Orientierungsrahmen
gedacht, der flexibel zu verwenden ist, um die Unterrichtsplanung oder die
Reflexion des bereits durchgefiihrten Unterrichts mit Bezug auf relevante
Aspekte vertieft zu thematisieren. Die Liste ist in keiner Weise abschlieflend
und auch nicht als Checkliste gedacht, die wortlich und vollstdndig abzu-
arbeiten ist. Mentor:in und Studierende konnen sie als Ausgangspunkt
nutzen, um im Hinblick auf ihre spezifischen Entwicklungsbediirfnisse
eine Teilmenge von Kernperspektiven und Kernaspekten auszuwiahlen und
allenfalls durch eigene zu ergénzen.

3.4 Modul 4: Wie gebe ich effektives Feedback?

Innerhalb der Unterrichtsbesprechungen haben die Mentor:innen die Ge-
legenheit, ihre Expertise zur Gestaltung von forderlichen Lehr-Lern-Situa-
tionen im Unterricht mit den Studierenden zu teilen. Sowohl die Unter-
richtsvor- als auch die Unterrichtsnachbesprechung stellen Feedbacksitua-
tionen dar. Feedback hat eine informierende Funktion und soll der:dem
Lernenden alternative Lernendenvorstellungen bewusst machen sowie Dis-
krepanzen zwischen aktueller Leistung und aktuellem Verstandnis auf der
einen Seite und dem zu erreichenden Zielzustand auf der anderen Seite
reduzieren (Lipowsky, 2015; Narciss, 2013). Feedback kommt demnach eine
zentrale Funktion in Bezug auf den eigenen Professionalisierungsprozess zu
(Ericsson et al., 1993; Hattie & Timperley, 2007; Narciss, 2013). Verschiede-
ne Forschungsergebnisse zeigen die erheblichen Auswirkungen von Feed-
backinteraktionen auf das padagogische Wissen, die Praxis, fachliche Uber-
zeugungen und folglich auch auf die Leistungen der Schiiler:innen (z. B.
Prilop et al., 2020; Weber et al., 2018). Nichtsdestotrotz zeigen Kluger und
DeNisi (1996), dass nicht jede Form von Feedback forderlich ist, sondern
sogar negative Konsequenzen haben kann. Aus diesem Grund fokussiert
das Inputvideo auf verschiedene Kriterien fiir qualifiziertes Feedback.
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Das Inputvideo stellt zum einen den Feedbackzyklus nach Hattie und
Timperley (2007) vor und zum anderen werden sechs Kriterien effektiven
Feedbacks nach Prilop et al. (2020) basierend auf Sluijsmans et al. (2002)
vorgestellt und mit Beispielen illustriert. Nach Hattie & Timperley (2007)
geht ein effektives Feedback auf drei Fragen ein: Was ist das zu erreichende
Ziel? (Feed up), wo stehe ich im Hinblick auf das angestrebte Ziel? (Feed
back) und welche Schritte sind zur Erreichung des Ziels erforderlich? (Feed
forward). Dariiber hinaus werden Feedbackkriterien vorgestellt, die von
Sluijsmans und Kolleg:innen (2002) generiert wurden.

Tab. 1: Feedbackkriterien nach Prilop et al. (2020) (eigene Darstellung)

Kriterium Erklarung/Definition

1. Fokus Feedback nimmt Bezug auf die Umsetzung des methodi-
schen Schwerpunkts (inkl. Fachbegriffe).

2. Konkretheit Ein spezifischer Aspekt in der Unterrichtsplanung/im Unter-
richt wird beschrieben/aufgegriffen.

3. Alternativen Handlungsalternativen werden dargelegt und erldutert.

4. Valenz Das Feedback ist ausgeglichen (positiv und kritisch).

5. Aktivierung Aktivierende und reflexionsanregende Fragen werden formu-
liert.

6. Stil Es werden durchgehend Ich-Botschaften formuliert.

Kernaussage des Moduls ist es, kollegiales Feedback konkret, aktivierend
und wertschitzend vorzubringen, um bei den Studierenden Lernprozesse
anzustoflen.

4. Mentor:in@LUH - Prdsenztreffen

Das Prasenztreffen findet am Ende jedes Fortbildungsdurchganges statt
und wird von zwei Mitarbeiter:innen der LUH geleitet. Zu Beginn des Pra-
senztreffens wird zunéchst der Erfahrungsaustausch zwischen den Teilneh-
menden in Bezug auf Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen angeregt.
Durch die Engfithrung auf das Thema Unterrichtsbesprechungen bereits
zu Beginn des Prisenztreffens wird, wie schon durch die Inputvideos, der
Schwerpunkt des Professionalisierungsangebots herausgestellt (Lipowsky
& Rzejak, 2018). Dariiber hinaus werden wéhrend des Présenztreffens
zwei Aspekte fokussiert: 1. eine praktische Ubung zur Unterrichtsvor- und
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-nachbesprechung sowie 2. Riickmeldung zum Format und den Inhalten
von Mentor:in@LUH.

Fiir die Erprobungsphase erhalten die Teilnehmenden eine Verlaufspla-
nung zu einem fachunspezifischen Thema (Nachhaltigkeit) inkl. einer
Lerngruppenbeschreibung. Die Teilnehmenden erhalten ca. 10-15 Minuten
Zeit, sich die Unterlagen durchzulesen. Die praktische Ubung wird im
Rahmen des vierwdchigen Praktikums wie folgt situiert:

»Sie sind als Lehrkraft an einem Gymnasium in Hannover tétig. Seit et-
wa zwel Wochen betreuen Sie eine:n Praktikantin:Praktikanten von der
Leibniz Universitdit Hannover. In der nédchsten Woche méchte die:der
Praktikant:in eine fdcheriibergreifende Stunde im Rahmen des Verfii-
gungsunterrichts in Threr 10. Klasse {ibernehmen. Aufgrund des Wechsel-
unterrichts (Mafinahme wahrend der Covid-19-Pandemie), besteht Thre
Lerngruppe aktuell aus sieben Schiiler:innen; das Thema der Einheit
ist ,Nachhaltigkeit® Sie treffen sich mit der Praktikantin zur Unterrichts-
vorbesprechung. Die:der Praktikant:in hat ihre:seine ersten Ideen fiir
den Einstieg sowie die Hinfithrung zum Stundenthema bereits in einer
Verlaufstabelle festgehalten, welche Sie als Grundlage fiir Thre Vorbespre-
chung nutzen konnen.

4.1 Ubung simulierte Unterrichtsvorbesprechung

Die Teilnehmenden sind dazu aufgefordert, auf Grundlage der beschriebe-
nen Materialien eine Unterrichtsvorbesprechung zu simulieren. Eine der
Mitarbeiter:innen der LUH spielt dabei die:den Praktikantin:Praktikanten.
Die Teilnehmenden, die nicht aktiv in das Rollenspiel eingebunden sind,
erhalten einen Beobachtungsauftrag, welcher durch Fragen angeleitet wird
(z. B.: Sind die Phasen in dem Gesprich erkennbar? Gibt es Ich-Botschaf-
ten?). Die Beobachtungs- bzw. Reflexionsfragen greifen gezielt Aspekte
aus den Inputvideos auf. Sie sollen die Teilnehmenden dazu anregen, zu
tiberpriifen, inwiefern die vermittelten Inhalte zu den Dimensionen des
Beratungshandelns (Verlaufsgestaltung, kommunikative Gestaltung, inhalt-
liche Orientierung) und zu den Feedbackkriterien bereits zur Anwendung
kommen, um eine partizipative Entscheidungsfindung zwischen der:dem
Mentor:in und der:dem Praktikantin:Praktikanten zu ermdglichen.

Im Anschluss an das Rollenspiel folgt eine Reflexionsphase in der
zundchst die:der Teilnehmende, welche:r die Unterrichtsvorbesprechung
durchgefiihrt hat, eine Riickmeldung geben darf. Danach folgt die Feed-
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backphase von den Beobachter:innen. Beide Gesprachsphasen werden von
den Mitarbeiter:innen der LUH moderiert. Ziel der gemeinsamen Reflexi-
on ist es, herauszuarbeiten, welche Aspekte der in den Inputvideos vermit-
telten Inhalte bereits zur Anwendung gebracht werden kdnnen und welche
moglicherweise unverstindlich geblieben sind und im Detail diskutiert
werden sollten.

4.2 Ubung simulierte Unterrichtsnachbesprechung

Da im Rahmen des Présenztreffens keine Unterrichtsdurchfiihrung gezeigt
werden kann, dient ein 20-miniitiges Unterrichtsvideo, welches an der
Leibniz Universitdt Hannover mit sieben Schauspieler:innen als Schiiler:in-
nen und einer Studierenden als Lehrkraft aufgezeichnet wurde, als Aquiva-
lent fiir die Unterrichtsdurchfithrung. Darauf folgt eine simulierte Unter-
richtsnachbesprechung mit anschliefflender Reflexionsphase. Erneut sind
die Teilnehmer:innen in der Beobachtungsrolle dazu aufgefordert, anhand
von Reflexionsfragen zu priifen, inwiefern Aspekte der Dimensionen des
Beratungshandelns und der Feedbackkriterien umgesetzt werden, um einen
ko-konstruktiven Dialog zwischen der:dem Mentor:in und der:dem Prakti-
kantin:Praktikanten zu fordern.

Im zweiten Abschnitt des Prasenztreffens erhalten die Teilnehmenden
die Gelegenbheit, sich zum Veranstaltungsformat sowie den einzelnen Input-
videos zu dufiern. In einem offenen Austausch sollen die aktuellen Bediirf-
nisse der Teilnehmenden thematisiert werden, um diese ggf. in weiteren
Online-Lernmodulen aufzunehmen.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt wurde das Professionalisierungsangebot Mentor:in@LUH im
Zeitraum vom Juni 2021 bis Dezember 2022 viermal durchgefiihrt und es
wurden ca. 25 Mentor:innen aus Kooperationsschulen der LUH aus- und
weitergebildet. Das Professionalisierungsangebot wurde sowohl mit Hilfe
eines Online-Fragebogens als auch miindlich im Rahmen des Présenztref-
fens evaluiert. Die Ergebnisse zeigen, dass das Tempo, die Schwierigkeit
und der Umfang der Inputvideos als angemessen bewertet wurde. Positiv
angemerkt wurde, dass durch das hybride, teils asynchrone Veranstaltungs-
format die Flexibilitdt und Selbststeuerung der Teilnehmenden erh6ht wird.

245



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Bettina Gautel & Katharina Miiller

Weiterentwicklungsmoglichkeiten werden vor allem in Bezug auf das Pri-
senztreffen angemerkt. Teilnehmende sehen hierbei die Méglichkeit noch
mehr zu interagieren, z. B. indem sie eine Vorbesprechung gemeinsam
konzipieren, bevor diese simuliert wird.

Dariiber hinaus wird das Beratungshandeln von Mentor:innen in simu-
lierten Unterrichtsvorbesprechungen wissenschaftlich untersucht. Das For-
schungsvorhaben ,,Unterrichtsvorbesprechungen vorbereiten, durchfiihren
und analysieren — Kompetenzen von Mentor:innen® (siehe Beitrag in die-
sem Band) ist angelehnt an das Professionalisierungsangebot entstanden
und fokussiert auf das Gesprdchshandeln und die Gesprichsinhalte von
(ungeschulten) Mentor:innen, um weitere Weiterbildungsbedarfe abzulei-
ten.

Zukiinftig wird Mentor:in@LUH an die Netzwerkstelle Leibniz School
Connect (http://go.lu-h.de/4vaBt) angebunden. In diesem Zusammenhang
werden die Online-Lernmodule als Open Educational Resources (OER)
zur Verfiigung gestellt sowie die Praktikumsbeauftragten unserer Koopera-
tionsschulen als Multiplikator:innen geschult. Ziel ist es, durch den freien
Zugang zu den Online-Lernmodulen den Mentor:innen der Kooperations-
schulen der LUH ausreichend Zeit und Gelegenheit zu geben, neues Wis-
sen aufzubauen bzw. ihr konzeptuelles Verstdndnis von ihrer Mentoringta-
tigkeit zu vertiefen. Videografierte Unterrichtsvor- und -nachbesprechun-
gen dienen dabei als Fallbeispiele, um das Gelernte zu reflektieren. Ein
regelmifliges Treffen, zum Beispiel in Anbindung an das Leibniz School
Connect Forum, soll weitere Bedarfe der Mentor:innen aufgreifen und
Moéglichkeit zum kollegialen Austausch bieten.
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Unterrichtsvorbesprechungen vorbereiten, durchfithren und
analysieren - Kompetenzen von Mentor:innen

Bettina Gautel & Katharina Miiller

1. Einleitung

In Praxisphasen werden die Lehramtsstudierenden in der Regel von er-
fahrenen Lehrkriften (Mentor:innen) an der Schule begleitet. Inwiefern
diese Begleitung den Lernprozess und die Professionalisierung von Stu-
dierenden in Praxisphasen unterstiitzt, ist in das Zentrum verschiedener
Untersuchungen gertickt (u. a. Crasborn et al., 2011; Kreis, 2012; Richter
et al., 2013). Bereits mehrere Studien haben den Einfluss der Betreuungs-
form und -qualitdt auf die Kompetenzentwicklung von Studierenden in
den Praxisphasen untersucht (u. a. Kreis, 2012; Crasborn et al., 2011).
Den Befunden zufolge kommt den Mentor:innen im Praktikum eine zen-
trale Unterstiitzungsrolle zu; nichtsdestotrotz wird hervorgehoben, dass
die Qualitat des Mentorings, insbesondere die Fahigkeiten und Kompeten-
zen der Mentor:innen, den Professionalisierungsprozess der Studierenden
in Praxisphasen entscheidend beeinflusst (Beutel & Spooner-Lane, 2009;
Cash, Dack & Leach, 2022).

Neben den Unterrichtserfahrungen stellen die Besprechungen zwischen
Mentor:innen und Studierenden iiber Unterricht einen wesentlichen Be-
standteil der Praxisphasen dar. Diese Gesprache gelten als zentrale Lernge-
legenheiten in der Relationierung von Theorie und Praxis (Staub, 2004).
Innerhalb der Unterrichtsvor- und -nachbesprechung kénnen die Men-
tor:innen gezielt Einfluss darauf nehmen, wie und was gelernt wird (Cras-
born et al., 2011). Um das Unterstiitzungshandeln von Mentor:innen in
Unterrichtsbesprechungen zu erfassen, werden die Interaktionen zwischen
Mentor:innen und Studierenden detaillierter in den Blick genommen
(Hennissen et al., 2008). Unterrichtsbesprechungen sind dabei in der Regel
durch die Eins-zu-Eins-Interaktion zwischen Mentor:in und Studierenden
vor und/oder nach einer von der:dem Studierenden unterrichteten Lektion
gekennzeichnet. Ziel der Unterrichtsbesprechungen ist es, die Studierenden
darin zu unterstiitzen, eine moglichst optimale Lernumgebung fiir die
Schiiler:innen zu gestalten (u. a. Fraefel, 2022; Staub et al., 2014). Um dieses
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Ziel zu erreichen, werden in diesem Beitrag zwei Aspekte fiir eine pro-
duktive Lernbegleitung hervorgehoben: a) das Gesprachshandeln der Men-
tor:innen und b) die von den Mentor:innen fokussierten Gespréachsinhalte
in Unterrichtsbesprechungen. Das Gesprachshandeln der Mentor:innen
beschreibt den Gespréchsstil bzw. das Interaktionsverhalten (direktiv oder
non-direktiv, monologisch oder dialogisch) der Mentor:innen, also wie die
Unterrichtsbesprechungen gefiithrt werden (Kreis, 2012). Die Gesprachsin-
halte meinen den Gegenstand des Mentorings, d. h. woran wihrend der
Unterrichtsbesprechung gearbeitet wird und welche Themen fokussiert
werden (Fraefel, 2022).

Studien, die das Unterstiitzungshandeln von Mentor:innen in Unter-
richtsbesprechungen untersuchen, fokussieren in der Regel mindestens
einen der folgenden Aspekte: den Inhalt bzw. die Themen in den Un-
terrichtsbesprechungen, die Fihigkeiten der Mentor:innen in Bezug auf
ihr Beratungsverhalten bzw. ihren Gesprichsstil, das Interaktionsverhalten
der Mentor:innen und zeitliche Aspekte und/oder (Gesprichs-)Phasen
der Unterrichtsbesprechungen (Hennissen et al., 2008). Bereits an dieser
Ubersicht von Hennissen et al. (2008) wird deutlich, dass sich die bishe-
rige Forschung vor allem auf das Gesprichshandeln der Mentor:innen
in Unterrichtsbesprechungen konzentriert, wahrend die Gespréachsinhalte
nur selten im Fokus der Untersuchungen stehen. Der vorliegende Beitrag
widmet sich diesem Desiderat und stellt zum einen ein Studiendesign
zur Erfassung der Gesprichsinhalte von Mentor:innen in simulierten Un-
terrichtsvorbesprechungen vor und gibt zum andern einen Ausblick auf
die qualitative Analyse dieser Daten. Im Folgenden werden aktuelle For-
schungsbefunde zum Interaktionsverhalten von Mentor:innen in Unter-
richtsvor- und -nachbesprechungen zusammenfassend skizziert (Kapitel 2)
und im Anschluss werden Ziel und Forschungsfragen (Kapitel 3) im Detail
vorgestellt. Darauffolgend wird das Studiendesign beschrieben (Kapitel 4.1
und 4.2). Der Beitrag schliefdt mit ersten Einblicken in das Auswertungsver-
fahren (Kapitel 5) sowie einem Ausblick auf das weitere Vorgehen (Kapitel
6).

2. Aktuelle Forschungsbefunde
2.1 Gesprachshandeln in der Unterrichtsnachbesprechung

Bisherige Forschung fokussiert vor allem das Gesprachshandeln der Men-
tor:innen in Unterrichtsnachbesprechungen (z. B. Hennissen et al., 2008;
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Strong & Baron, 2004). Sowohl von Felten (2005) als auch Schiipach
(2007) untersuchen in diesem Zusammenhang die verschiedenen Phasen
einer Unterrichtsnachbesprechung. Beide Autor:innen arbeiten dabei im
Kern drei Phasen heraus:

1. die:der Lehramtsstudierende @uflern sich zu ihrer:seiner gezeigten Un-
terrichtsstunde,

2. die:der Mentor:in bewertet die gezeigte Unterrichtsstunde, dabei gibt
die:der Mentor:in Handlungstipps und macht konkrete Verbesserungs-
vorschldge, welche meist auf subjektiven Theorien und Erfahrung basie-
ren und

3. die:der Mentor:in gibt einen Ausblick, wie der Unterricht zukiinftig ver-
bessert werden kann (Kreis, 2012).

Nach Schiipach (2007) sind die Unterrichtsnachbesprechungen gepragt
von Tipps und Erfahrungsberichten der Mentor:innen, eine vertiefte Refle-
xion auch in Bezug zu an der Universitit Gelehrtem fande jedoch nicht
statt. Weitere Studien bestdtigen diese Ergebnisse (Borko & Mayfield, 1995;
Schnebel, 2009, 2011). Hennissen et al. (2008) untersuchen in ihrer Review-
studie, das Gesprachshandeln von Mentor:innen und schlussfolgern, dass
das Gespriachshandeln ,can be placed on a dimension of directiveness,
with the non-directive style at one end and the directive style at the oth-
er” (S.175). In Bezug auf ihren Mentoring-Stil neigen unausgebildete Men-
tor:innen dazu, zu beurteilen, den grofiten Redeanteil einzunehmen und
praktische Ratschldge zu erteilen, anstatt eine dialogische Reflexion und
Analyse der Unterrichtsqualitat, der Unterrichtsplanung oder des Lernens
der Schiiler:innen zu férdern (Becker et al., 2019; Giebelhaus & Bowman,
2002) und fallen somit in die Kategorie des direktiven Stils. Dartiber hi-
naus wird kritisiert, dass die Mentor:innen vermehrt Handlungstipps ohne
Begriindung (Dunn & Taylor, 1993) geben und die Unterrichtsnachbespre-
chungen vor allem durch Kritik und weniger durch Reflexion geprigt sind
(Ben-Perrez & Rumney, 1991; Borko & Mayfield, 1995).

Ebenfalls Liigstenmann (2004, nach Kreis, 2012, S. 71f.) sowie Kreis und
Staub (2011) untersuchten primar das Interaktionsverhalten in Unterrichts-
besprechungen. Die Redebeitrige werden dabei als monologisch oder ko-
konstruktiv eingeordnet. Beide Studien zeigen, dass Mentor:innen vor bzw.
ohne Weiterbildung eher zu einem monologischen Gesprichsverhalten nei-
gen. Kreis und Staub (2011) konnten jedoch auch zeigen, dass nach einer
Weiterbildung signifikant mehr ko-konstruktives Interaktionsverhalten ge-
zeigt wird. Auch Crasborn et al. (2008) und Hennissen et al. (2010) berich-
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ten von einem signifikanten Anstieg von reflexionsfordernden Gesprachs-
handlungen von Mentor:innen nach einer gezielten Weiterbildung. Aus
diesem Grund wird immer wieder fiir eine Aus- bzw. Weiterbildung von
Mentor:innen pladiert, um ein non-direktives Gesprachshandeln sowie ko-
konstruktive Kooperation in Unterrichtsbesprechungen zu fordern. Insbe-
sondere, da Studierende die Lerneffektivitdt von Unterrichtsbesprechungen
als hoch einschitzen, sofern diese reflektierend und ko-konstruktiv gestaltet
sind (z. B. Staub et al., 2014). Andere Autor:innen berichten ebenfalls, dass
die kollaborative Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht
die Entwicklung professioneller Expertise bei Studierenden unterstiitzen
kann (z. B. Harrison et al., 2005). Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass Unterrichtsnachbesprechungen in der Regel durch das direk-
tive Gespriachshandeln der Mentor:innen dominiert werden und daher
grofitenteils monologisch ablaufen. Geschulten Mentor:innen hingegen ge-
lingt es weniger dominant aufzutreten (Crasborn et al., 2008; Hennissen
et al., 2010) und in eine dialogische, ko-konstruktive Interaktion mit den
Studierenden zu treten (Kreis & Staub, 2011; Staub et al., 2014).

2.2 Gesprichsinhalte in der Unterrichtsnachbesprechung

Neben dem Gesprichshandeln fokussieren einige Studien auch die Analyse
der Gesprichsinhalte der Unterrichtsbesprechungen (u. a. Ben-Perrez &
Rumny, 1991; Chalies et al., 2010; Crasborn et al., 2011; Douglas, 2011).
Schlieflich ist jedem Gesprachshandeln auch ein Gesprachsinhalt inharent.

Wie bereits in der Einleitung erwéhnt, ist das Ziel der Unterrichtsbespre-
chungen, die Studierenden zu befahigen, die Lernprozesse der Schiiler:in-
nen optimal zu unterstiitzen (Fraefel, 2022). Sowohl das Gesprachshandeln
der Mentor:innen als auch die fokussierten Gespréachsinhalte beeinflussen
die Lernwirksamkeit der Gespréchssituation (Becker et al., 2019). Wie in
Kapitel 2.1 herausgearbeitet, bedarf es einer dialogischen, ko-konstruktiven
Gesprachsfithrung, um den Professionalisierungsprozess der Studierenden
in Unterrichtsbesprechungen zu unterstiitzen. Dariiber hinaus konnen die
Gesprachsinhalte, also die von den Mentor:innen fokussierten Gesprachs-
gegenstande, Aufschluss dariiber geben, inwiefern die gewiinschte Theorie-
Praxis-Verzahnung (z. B. Staub, 2004) bzw. der Fokus auf die Lernprozes-
se der Schiiler:innen (z. B. Fraefel, 2022) in Unterrichtsbesprechungen
gelingt.
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Zanting et al. (2003) stellen als Potenzial der Unterrichtsbesprechungen
heraus, dass Mentor:innen ihr fachspezifisch-padagogisches Wissen expli-
zieren, indem sie nicht nur darlegen, wie sie unterrichten, sondern auch
warum sie so unterrichten, wie sie es tun. Dies kann zum einen die Stu-
dierenden bei der Beobachtung von Unterricht leiten und zum anderen
zur Reflexion von Theorie-Praxis-Beziigen anregen. Fraefel (2022) betont:
»Mentorierende kénnten eine Unzahl von Dingen beobachten, aufgreifen
und thematisieren; das Handlungsfeld von Lehrpersonen ist dermafien
reichhaltig, dass es nie an Gesprichsstoft fehlt. Das kann von methodischen
Feinheiten und unterrichtlichen Mikroprozessen bis zu padagogischen
Grundsatzdebatten und Personlichkeitsfragen reichen. Die Frage ist indes-
sen, wie Mentorierende entscheiden, etwas zu thematisieren oder eben nicht,
und auf welcher Flughohe etwas Bemerkenswertes angesprochen wird“ (S. 67,
Hervorhebung BG/KM).

Empirische Studien zeigen, dass sich ungeschulte Mentor:innen in Un-
terrichtsnachbesprechungen eher auf die Themen Unterrichtsorganisation
und Klassenmanagementstrategien konzentrieren (Borko & Mayfield, 1995;
Hennissen et al., 2008); bis zu 70 % der Aussagen der Mentor:innen bezie-
hen sich ausschliefilich auf institutionelle Aspekte und auf Aspekte des
Klassenmanagements, wiahrend sich nur 18 % der Aussagen auf die Schi-
ler:innen und nur 2 % auf den Unterrichtsinhalt beziehen (Strong & Baron,
2004).

Auch Kreis (2012) illustriert in ihrer Darstellung des Forschungsstands
zu Gespréchsinhalten in Unterrichtsbesprechungen anhand verschiedener
Studien (u. a. Ben-Perrez & Rumney, 1991; Edwards & Collison, 1995;
Schiipbach, 2007; Zanting et al., 2003), dass fachspezifische und fachdidak-
tische Elemente, wie zum Beispiel eine detaillierte Analyse des Fachinhalts
sowie die didaktische Elementarisierung fiir die Schiiler:innen, selten the-
matisiert werden. Zusatzlich heben Hoffmann et al. (2015) in ihrer Review-
studie zu Interaktionen zwischen Mentor:innen und Lehramtsstudierenden
hervor, dass der Fokus der Unterrichtsnachbesprechung vermehrt auf In-
struktion und Organisation in Bezug auf die Optimierung von Einzelheiten
in der Planung und Durchfiihrung von Unterricht liegt, wihrend sowohl
das Lernen der Schiiler:innen als auch das Lernen der Studierenden selbst
selten in den Fokus riickt (Ben-Perrez & Rumny, 1991; Chaliés et al., 2010;
Crasborn et al., 2011; Douglas, 2011). Dariiber hinaus wird in verschiedenen
Studien herausgestellt, dass die Riickmeldungen und Tipps der Mentor:in-
nen vor allem auf ihrem Praxiswissen basieren und selten Beziige zu evi-
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denzbasierten Theorien hergestellt werden (Ben-Perrez & Rumney, 1991;
Edwards & Collison, 1995; Schnebel, 2011).

Ahnlich wie die Befunde zum Gesprichshandeln von Mentor:innen
zeigt auch die Analyse der Gesprachsinhalte, dass eine vertiefte kooperative
Reflexion inklusive der Verkniipfung von theoretischen Wissensbestdnden
mit schulpraktischen Erfahrungen weitestgehend ausbleibt. Jedoch deuten
sich auch in Bezug auf die Gesprichsinhalte Verinderungen durch Wei-
terbildungen an. Mena, Hennissen und Loughran (2017) berichten, dass
geschulte Mentor:innen in der Lage sind, die Studierenden zu ermutigen,
in einen gemeinsamen Aushandlungsprozess tiber Unterricht(-squalitit) zu
treten. Zanting et al. (2003) konnten in ihrer Studie ,Using interviews
and concept maps to access mentor teachers’ practical knowledge® zeigen,
dass sowohl Concept Maps als auch (teil-)strukturierte Interviews die
Mentor:innen dazu anregen, ihr fachspezifisch-padagogisches Wissen ge-
geniiber den Studierenden zu explizieren. Diese Befunde deuten darauf hin,
dass es sowohl durch Schulungen als auch durch Prompts gelingt, Men-
tor:innen dazu anzuregen, vermehrt, den Fachinhalt der Unterrichtsstunde
sowie das Lernen der Schiiler:innen in den Blick zu nehmen sowie ihre
Planungs- und Unterrichtsentscheidungen zu explizieren (z. B. Becker et
al., 2019).

2.3 Die Unterrichtsvorbesprechung als ,neues” Lernsetting

Neuere Untersuchungen (u. a. Futter & Staub, 2008) fokussieren die Poten-
ziale der Unterrichtsvorbesprechung; diese sei dialogischer und ermdgliche
inhaltlich und situationsbezogen andere Lernanlésse (Kreis, 2012). Insbe-
sondere im fachspezifisch-padagogischen Coaching (West & Staub, 2003)
kommt der Unterrichtsvorbesprechung eine zentrale Bedeutung zu. Die
quasi-experimentelle Studie von Futter und Staub (2008) zu Unterrichts-
vorbesprechungen als Lerngelegenheit belegt, dass das gemeinsame Planen
von Unterricht sowohl von den Mentor:innen als auch von den Studieren-
den als forderlich eingeschidtzt wird. Auch die Analysen von Becker, Waldis
und Staub (2019) zeigen, dass schon nach einer kurzen Intervention die
Mentor:innen nicht nur mehr und langere Unterrichtsvorbesprechungen
durchfithren, sondern auch vermehrt den Fachinhalt der Unterrichtsstun-
de, die Lernziele sowie Strategien zur Unterstiitzung der Lernprozesse
der Schiiler:innen und der Studierenden selbst fokussieren. Wahrend die
genannten empirischen Befunde erste Hinweise auf die Relevanz der Un-
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terrichtsvorbesprechung geben, gibt es bisher kaum Untersuchungen von
Unterrichtsvorbesprechungen unabhéngig von Schulungsansitzen wie dem
fachspezifisch-padagogischen Coaching, die das Gesprichshandeln und
den Gesprichsinhalt der Mentor:innen und nicht den Lernprozess der
Studierenden fokussieren. Dieses Desiderat greift die vorliegende Studie
auf, indem von (ungeschulten) Mentor:innen fokussierte Gespréachsinhalte
in einer simulierten Unterrichtsvorbesprechung untersucht werden.

3. Ziel und Forschungsfragen

Neben dem ko-konstruktiven Gesprachshandeln (Kreis & Staub, 2011) gel-
ten die Gesprichsinhalte als zentrale Voraussetzung fiir das Lernen in Un-
terrichtsbesprechungen (Kreis, 2012). Wihrend der Ansatz des fachspezi-
fisch-padagogischen Coachings die systematische Auswahl der Gespréchs-
inhalte durch eine Liste sogenannter Kernaspekte der Unterrichtsplanung
unterstiitzt (u. a. Kreis & Staub, 2013; Staub et al., 2003), bleibt unklar,
welche Gespréchsinhalte die Mentor:innen unabhingig davon bzw. in Er-
gianzung dazu in der Unterrichtsvorbesprechung fokussieren und ob der
thematische Fokus in Abhéngigkeit zu der zu beratenden Person variiert.
Der vorliegende Beitrag widmet sich diesem Desiderat, dabei sind folgende
Forschungsfragen leitend:

1. Welche Inhalte fokussieren Mentor:innen bei der Durchfithrung einer
simulierten, standardisierten Unterrichtsvorbesprechung?

2. Adaptieren die Mentor:innen die fokussierten Inhalte in Abhdngigkeit
der zu beratenden Person (Studierende, Referendar:innen, Kolleg:in-
nen)?

Ziel der Studie ist es, in simulierten, standardisierten Unterrichtsvorbespre-
chungen neben den Gesprichshandlungen auch die von den Mentor:in-
nen fokussierten Gesprachsinhalte zu erfassen. Bisherige Befunde zu Un-
terrichtsnachbesprechungen stellen vor allem dar, was Mentor:innen nicht
konnen. Studien, die das Gesprachshandeln von Mentor:innen fokussieren,
konstatieren, dass direktives Gesprachshandeln dominiert und selten ein
reflexiver Dialog stattfindet (z. B. Hennissen et al., 2008). In Bezug auf
die Gesprachsinhalte wird der deutliche Fokus auf Unterrichtsorganisati-
on und die Optimierung des Unterrichtshandelns kritisiert (z. B. Strong
& Baron, 2004). Die hier vorgestellte Studie geht daher der Frage nach,
welche inhaltlichen Schwerpunkte (ungeschulte) Mentor:innen in einer
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simulierten Unterrichtsvorbesprechung setzen und inwiefern diese sich
mit den Zielen und Standards der Ausbildungsinstitution sowie bisherigen
Befunden zu Qualitétskriterien der Unterrichtsplanung (u. a. Krepf, 2019;
Kirsch, 2020) und der Gesprachsfithrung (Gartmeier et al., 2011) decken.
Dariiber hinaus sollen die vorliegenden Ergebnisse zum inhaltlichen Fokus
in der Unterrichtsnachbesprechung erginzt werden, da davon ausgegangen
werden kann, dass in Unterrichtsvor- und -nachbesprechungen aufgrund
ihrer zeitlichen Position zum zentralen Gegenstand - dem Unterricht -
unterschiedliche inhaltliche Aspekte behandelt werden (Kreis, 2012).

Die zweite Forschungsfrage legt den Fokus auf das adaptive Feedback
von Mentor:innen. Dabei gilt es zu untersuchen, ob Mentor:innen ange-
ben, ihren thematischen Fokus der Unterrichtsvorbesprechung je nach un-
terschiedlichem (antizipierten) Expertisegrad ihres Gegeniibers (Studieren-
de, Referendar:innen, Kolleg:innen) zu adaptieren. Wahrend in bisherigen
Studien die Beratung und Begleitung von Studierenden, Referendar:innen
und Kolleg:innen in der Regel separat betrachtet wurde (Aspfors & Frans-
son, 2015), sollen in dieser Studie erste Indizien herausgearbeitet werden,
ob Mentor:innen ihre Gesprichsinhalte in Bezug auf die zu beratende
Person anpassen und wenn ja, in welcher Form dies geschieht.

4. Methodisches Vorgehen
4.1 Studiendesign

Das Studiendesign sieht eine simulierte Unterrichtsvorbesprechung mit
einer:einem standardisierten Gesprachspartner:in vor. Simulationen repro-
duzieren die realen Merkmale einer Situation (Beaubien & Baker, 2004)
und stellen einen Ausschnitt der Realitit dar; diese konnen jedoch ver-
schiedene Variablen betreffend manipuliert werden (Chernikova et al.,
2020; Heitzmann et al., 2019). Simulationen werden in der aktuellen
Lehrkriaftebildung(-sforschung) unter zwei Perspektiven operationalisiert.
Zum einen werden simulationsbasierte Lernumgebungen genutzt, um pra-
xisnahe Lerngelegenheiten zu schaffen. Simulationsbasierte Lernumgebun-
gen bieten einen geschiitzten und zum Teil auch komplexitétsreduzierten
Raum, um professionelles Handeln zu tiben und zu schulen (Chernikova
et al., 2020; Stiirmer et al., 2021). Zum anderen dienen Simulationen als
(teil-)standardisierte Testverfahren, um Kompetenzen von Lehramtsstudie-
renden (z. B. diagnostische Kompetenzen: Stiirmer et al., 2021) zu erfassen.
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Denn im Rahmen einer Simulation ist es mdglich, durch einen hohen
Grad der Standardisierung die Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erhdhen.
Im Rahmen der hier vorgestellten Studie wird die Simulation einer Unter-
richtsvorbesprechung zur Ermittlung von Kompetenzen von Mentor:innen
eingesetzt. Die Datenerhebung erfolgt also vordergriindig mittels einer si-
mulierten Unterrichtsvorbesprechung zwischen einer als Mentor:in titigen
Lehrkraft und einer:einem Schaupieler:in, die:der die Rolle der:des Prakt-
kantin:Praktikanten einnimmt.

4.2 Stichprobe

Die Stichprobe wird aus als Mentor:innen tétigen Lehrkréiften an Koopera-
tionsschulen der Leibniz Universitit Hannover gewonnen. Zum aktuellen
Zeitpunkt haben fiinf Mentor:innen an der Studie teilgenommen, vier sind
mannlich, eine Lehrkraft ist seit 16 Monaten als Mentor:in titig, eine an-
dere Lehrkraft bereits seit 20 Jahren. Gleiches gilt demnach auch fiir die
Anzahl der bereits begleiteten Praktikant:innen, hier reicht die Spannweite
von 3 bis 50 begleiteten Praktikant:innen. Zukiinftig soll die Stichprobe
noch um mindestens fiinf weitere Teilnehmende ergdnzt werden.

4.3 Die Planungsvignette

Als Grundlage fiir die simulierte Unterrichtsvorbesprechung dient eine
vorgegebene Verlaufsplanung, welche sich dem fachunspezifischen The-
ma ,Nachhaltigkeit® widmet. Im Speziellen sollen in der Stunde zwei
Produktsiegel (EU-Biosiegel und Naturland Fair) eingefithrt werden, um
den Schiiler:innen eine Mdglichkeit vorzustellen, nachhaltig einzukaufen.
Die Planungsvignette enthdlt die tabellarische Verlaufsplanung inkl. der
ausformulierten Lernziele und der in der Stunde verwendeten Materialien.
Zusitzlich umfasst die Planungsvignette

a) Informationen zur Situierung,

b) eine Lerngruppenbeschreibung,

c) die abrufbaren Lernvoraussetzungen,

d) die Einbettung der Stunde in die Unterrichtseinheit und
e) die Ergebnisse der vorausgegangenen Stunde.
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Die Verlaufsplanung enthélt aus der bisherigen Literatur zu Unterrichts-
planung generierte typische Noviz:innenfehler. Insbesondere drei Heraus-
forderungen fiir Noviz:innen sind in der Planung widergespiegelt: 1. das
Einbinden von Vorwissen im Unterrichtseinstieg, 2. die Formulierung und
Kontrolle von Unterrichtslernzielen und 3. die Eingrenzung des Stunden-
themas bzw. das Setzen inhaltlicher, didaktisch reduzierter Priorititen.!

Unter Noviz:innen sind neben Lehramtsstudierenden auch Referen-
dar:innen sowie Lehrkrifte mit wenig Unterrichtserfahrung zu zahlen (Jiir-
gens, 2021). Zum einen haben Noviz:innen Schwierigkeiten, die Lernvor-
aussetzungen der Schiiler:innen zu identifizieren; es féllt ihnen schwer,
Verstandnisprobleme der Lernenden zu antizipieren und aufgrund einer
noch geringen Bandbreite an instruktionalen Strategien den Unterricht an
die Schiiler:innen anzupassen (Gassmann, 2013; Weitzel & Blank, 2020,
Westerman, 1991). Dariiber hinaus fallt es Noviz:innen nicht nur schwer,
Lernziele zu formulieren, sondern vor allem die Koharenz zwischen Lern-
ziel und beispielsweise den gestellten Aufgaben und verwendeten Metho-
den herzustellen (Gassmann, 2013). Demzufolge sind Noviz:innen in der
Regel auch nicht in der Lage, das Verstindnis der Schiiler:innen zu iiber-
prifen (Jones et al., 2011). Sowohl Gassmann (2013) als auch Weitzel und
Blank (2020) betonen, dass es Noviz:innen herausfordert, inhaltliche Prio-
rititen zu setzen und das dafiir notwendige Fachwissen in lernadaquate
Unterrichtsinhalte zu tibersetzen.

4.4 Die simulierte Unterrichtsvorbesprechung

Die simulierte Unterrichtsvorbesprechung ist im Rahmen des Allgemeinen
Schulpraktikums situiert. Das Allgemeine Schulpraktikum an der Leibniz
Universitidt Hannover ist das erste begleitete Schulpraktikum fiir Lehramts-
studierende im Studiengang Ficheriibergreifender Bachelor. Das Allgemeine
Schulpraktikum umfasst vier Wochen und zielt darauf, ,den Studierenden
einen ersten Einblick in die Praxis des Lehrberufs“ zu geben (Gottfried
Wilhelm Leibniz Universitdt Hannover, 2022, S. 3). Der:die Schauspieler:in
befindet sich als Praktikant:in demnach im ersten Schulpraktikum. Ziel der
simulierten Unterrichtsvorbesprechung ist es, Riickmeldung zu ihrer:seiner
ersten Verlaufsplanung zu erhalten, um eine Woche spiter die Unterrichts-

1 Dariiber hinaus besteht die Mdoglichkeit, dass die Mentor:innen weitere Aspekte als
kritisch oder fehlerhaft identifizieren und thematisieren.
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stunde durchfithren zu kénnen. Die simulierte Unterrichtsvorbesprechung
wird per Audio aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert.

e : - - h
v =
Analyse einer Simulation einer PUW (Konig et al., 2010)
\ Verlaufsplanung Unterrichtsvorbesprechung Fragebogenerhebung
/

1. Lesen Sie sich zundchst die Unterlagen

aufmerksam durch. 1. Lehrkraftselbstwirksamkeit (Schwarzer &

Schmitz, 2002)
2. Demografische Daten:
1. Schulform,
2. Mentor:innentitigkeit,
3. Anzahl Praktikant:innen,
4. Vorwissen zum Thema Nachhaltigkeit
und Kommunikation

2. Notieren Sie sich Aspekte, zu denen Sie
Riickmeldung geben mochten und/oder
Riickfragen zur Planung direkt in der
Verlaufsplanung/am Material (nutzen Sie
dafiir z. B. die Kommentarfunktion).

3. Hierarchisieren Sie Thre

Anmerkungen/Fragen. Geben Sie fiir [hre
3. Verdnderung der zu beratenden Person

1. Referndar:in
2. Kolleg:in

Hierarchisierung, wenn méglich, eine kurze
Begriindung an.

4. Wie strukturieren Sie das Gesprach?
Notieren Sie Ihre Uberlegungen

stichpunktartig.

Abb. 1: Ablauf Simulation einer Unterrichtsvorbesprechung (eigene
Darstellung)

Die Teilnehmenden erhalten die in Kapitel 4.1 beschriebene Planungsvi-
gnette ca. eine Woche vor dem Simulationstermin. Die Teilnehmenden
werden durch Aufgaben dazu angeregt, ihre Anmerkungen zur Unterrichts-
planung sowie ihre Voriiberlegungen zur Durchfithrung der Unterrichts-
vorbesprechung schriftlich festzuhalten. Die Aufgaben lauten: 1. Lesen Sie
sich zunéchst die Unterlagen aufmerksam durch, 2. Notieren Sie sich As-
pekte, zu denen Sie Riickmeldung geben mochten und/oder Riickfragen
zur Planung direkt in der Verlaufsplanung/am Material, 3. Hierarchisieren
Sie Thre Anmerkungen/Fragen. Geben Sie fiir Ihre Hierarchisierung, wenn
moglich, eine kurze Begriindung an, 4. Wie strukturieren Sie das Gespréach?
Notieren Sie Ihre Uberlegungen stichpunktartig.
In der simulierten Unterrichtsvorbesprechung nimmt ein:e Schauspieler:in
eine vordefinierte Rolle ein. Diese Rolle beinhaltet vorformulierte Antwor-
ten auf antizipierte Fragen und Riickmeldungen zu der Verlaufsplanung
basierend auf den eingefiigten Noviz:innenfehlern.

Im Anschluss werden papier- und onlinebasierte Fragebogen zur Mes-
sung des padagogischen Wissens (Konig & Blomeke, 2010) und der Selbst-
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wirksamkeit (Schwarzer & Schmitz, 2002) eingesetzt; zusitzlich werden
demografische Daten zur Beschreibung der Stichprobe erhoben. Abschlie-
3end fordert eine offene Fragestellung die Teilnehmer:innen dazu auf, ihr
Vorgehen im Gesprach hinsichtlich variierender Gesprichspartner:innen
zu kommentieren.

5. Auswertung

Die generierten Daten werden primér qualitativ ausgewertet. Fiir die qua-
litative Inhaltsanalyse (Kuckartz & Rédiker, 2022) wird deduktiv ein Ka-
tegoriensystem erstellt, welches zum einen Inhalte antizipiert, die in der
Unterrichtsvorbesprechung thematisiert werden kénnten und zum anderen
erfasst, wie iiber die Inhalte gesprochen wird - also das Gesprachshandeln
der Mentor:innen in Bezug auf die thematisierten Inhalte abbildet.

Bei der Kategorienbildung in Bezug auf die Gesprichsinhalte wird auf
das Kategoriensystem von Weitzel und Blank (2019) zuriickgegriffen. Die
Autor:innen untersuchten, welche Themen im Peer Coaching hinsichtlich
einer fachdidaktischen Unterrichtsplanung aufgegriffen wurden. Das Kate-
goriensystem wurde deduktiv anhand einschldgiger fachdidaktischer Lite-
ratur hergeleitet und ,definiert sechs Perspektiven (Schiilervoraussetzun-
gen (4 Kategorien), Fachliche Klarung (6 Kategorien) Didaktische Struktu-
rierung (5 Kategorien), Methodische Strukturierung (10 Kategorien), Un-
terrichtsziele (3 Kategorien) und Reflexivitit (5 Kategorien))“ (Weitzel &
Blank, 2019; S. 396). Zusitzlich wird das Kategoriensystem durch die Arbei-
ten von Esslinger-Hinz et al. (2013), Kirsch (2020), Kreis und Staub (2013)
sowie Krepf (2019) erganzt. Esslinger-Hinz et al. (2013) stellen die einzel-
nen Aspekte eines ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs detailliert dar. Thre
Ausfihrungen zur Funktion der einzelnen Unterrichtsplanungsabschnitte
konnen das Kategoriensystem erginzen. Die systematische Herleitung von
Qualitatsstandards zur Unterrichtsplanung im Sachunterricht fithrt Kirsch
(2020) zu sechs Kompetenzbereichen, die unterschiedlich viele Qualitts-
standards umfassen: Bildungsinhalte bestimmen (z. B. Lebensweltbezug),
Ziele festlegen (z. B. Kompetenzorientierung), Unterrichtsthemen festlegen
und strukturieren (z. B. Ausrichtung (Transparenz), methodisch-mediale
Zuginge bestimmen (z. B. Passung zu Lernvoraussetzungen), Lehr-Lern-
Situationen entwerfen (z. B. Zieltransparenz), Evaluations- und Kontroll-
mafSnahmen festlegen (z. B. Operationalisierung). Diese Qualitdtsstandards
stellen ein Instrument zur objektiven Beurteilung von Unterrichtsplanun-
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gen im Fach Sachunterricht dar. Die Analyse der simulierten Unterrichts-
vorbesprechung im Hinblick auf diese Kategorien ermdéglicht es, Aussagen
dariiber zu treffen, welche dieser Qualitatsstandards die Mentor:innen be-
reits aufgreifen. Krepf (2019) leitet zwolf Kategorien zur Uberpriifung des
Konstrukts Analysekompetenz (z. B. Zielorientierung, Strukturierung) her,
welche die Kategorien fiir die Bestimmung der von den Mentor:innen
fokussierten Inhalte in der simulierter Unterrichtsvorbesprechung weiter
ausschdrfen kénnen. Die Kernperspektiven der Planung und Reflexion von
Unterricht nach Kreis und Staub (2013) dienen beim fachspezifisch-pada-
gogischen Coaching als Orientierungsrahmen fiir Unterrichtsbesprechun-
gen, um die Gestaltung und Entwicklung effektiver Unterrichtsstrategien,
die das Lernen der Schiiler:innen férdern, in den Fokus des Gesprichs
zu riicken. Die nachfolgende Tabelle illustriert die deduktiv hergeleiteten
Oberkategorien sowie die bisher ausdifferenzierten Subkategorien.

Tab. I: Zusammenfassende Darstellung des Kategoriensystems zur Analyse
der Gesprichsinhalte von Mentor:innen in einer simulierten Unter-
richtsvorbesprechung

Kategorie Subkategorie(n)

Individuelle Lernvoraussetzun- | — Schiiler:innenvorwissen
gen - (Alternative) Schiiler:innenvorstellungen

Situative Lernvoraussetzungen |- Lerngruppe
— Stellung der Stunde in der Unterrichtseinheit
- Vorgaben aus dem (schulinternen) Lehrplan

Ziel(orientierung) - Lernzielformulierung
- Zieltransparenz
- Prozesstransparenz
- Kohirenz
- Ziel und Schiiler:innenvorwissen
- Ziel und Aufgabe(n)
— Ziel und Leitfrage
- Ziel und Methode
- Ziel und Inhalt
- Ziel und Zeit

Fachliche Klarung - Fachliche Korrektheit
- Relevante Fachworter
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Didaktische Strukturierung - Fachliche Einbettung
- Lebensweltliche Einbettung
- Sequenzierung
- Einstieg
- Hinfithrung
- Erarbeitung
Sicherung
- Vertiefung
- Zeitplanung

Methode - Individualisierung/Differenzierung

- Klassenfiithrung
- Umgang mit Storungen
- Disziplin (Regeln und Routinen)
- Pravention

- Sozialform
- Wahl Sozialform/Handlungsmuster
- Gestaltung der Unterrichtsgesprache
- Organisation der Gruppenarbeit

- Medieneinsatz

Um die Art und Weise, wie die Mentor:innen tiber die Inhalte sprechen, zu
erfassen, wird jede inhaltliche Kategorie um (bisher) sieben Subkategorien
erginzt. Diese Subkategorien sind zum einen aus Arbeiten zur professionel-
len Wahrnehmung (Seidel & Stiirmer, 2014; Sherin & van Es, 2009) und
zum anderen aus der Forschung zum Gesprachshandeln in Unterrichts-
nachbesprechungen (Crasborn et al., 2008; Hennissen et al., 2010) abgelei-
tet. Die Subkategorien sind hier anhand der Kategorie ,Zieltransparenz®
abgebildet.

Subkategorie: Zieltransparenz

Definition: ,Die Planung ldsst erkennen, dass den SuS das Ziel der Stunde
(Handlungsprodukt, Klarung einer Frage oder eines Problems, ...) offenge-
legt wird® (Kirsch, 2020, S. 416).
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Tab. 2: Indikatoren fiir das Gesprichshandeln der Mentor:innen in Bezug

auf einen spezifischen Inhalt

Indikator Definition

Beschreiben Die Zieltransparenz wird wertneutral be-
schrieben (Junker et al., 2020).

Begriinden Die Art und Weise der Begriindungen
stiitzt sich auf das Vorwissen und Ver-
standnis von Zieltransparenz (Sherin &
van Es, 2009).

Vorhersagen Die Vorhersagen stiitzen sich auf die Fa-

higkeit, Konsequenzen hinsichtlich der
Zieltransparenz abzuschatzen. Dabei wer-
den die Kenntnisse iiber die Zieltranspa-
renz genutzt, um mogliche Konsequenzen
vorauszusagen (Seidel & Stiirmer, 2014).

Handlungsalternative formulieren

Es wird eine Handlungsalternative zur
Zieltransparenz formuliert (Barth, 2017;
Junker et al., 2020).

Frage/Nachfrage stellen

Bei Unklarheiten in Bezug auf die Ziel-
transparenz werden Fragen oder Nachfra-
gen gestellt (Crasborn et al., 2011).

Bewertung ohne Begriindung

Die Zieltransparenz wird ohne Begriin-
dung bewertet (Junker et al., 2020).

Bewertende Zuschreibung

Die Zieltransparenz wird bewertet. Zudem
erfolgt eine Begriindung durch allgemei-
ne Zuschreibungen und/oder die Herstel-
lung von Theoriebeziigen bzw. unter der
Verwendung von Fachbegriffen (Dunn &
Taylor, 1993; Junker et al., 2020).

An dieser Stelle bleibt anzumerken, dass das Kategoriensystem noch nicht
abschlieflend erarbeitet ist und dariiber hinaus auch die Erganzung durch
induktive Kategorien nicht auszuschlieflen ist. Der Beitrag stellt somit
den aktuellen Arbeitsstand sowie das voraussichtliche Vorgehen bei der
Datenanalyse dar. Die qualitative Analyse der Daten soll durch die entspre-
chenden quantitativen Merkmale, insbesondere die genaue Haufigkeit spe-
zifischer Gespriachshandlungen der Mentor:innen, erginzt werden. Denn
auch die Anzahl von bestimmten Gesprachshandlungen der Mentor:innen
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koénnte ein Indikator fiir das Beratungsverhalten von Mentor:innen in Un-
terrichtsvorbesprechungen darstellen (Crasborn et al., 2008).

6. Ausblick

Mit dem dargestellten Kategoriensystem sollen die von den Mentor:innen
in einer simulierten Unterrichtsvorbesprechung geduflerten Gesprichsin-
halte analysiert werden (Forschungsfrage 1). Durch die Kodierung der
Gesprachsinhalte ist zu iiberpriifen, a) ob sich die deduktiv abgeleiteten
Kategorien in den standardisierten Gesprachen wiederfinden, b) ob die
Teilnehmenden iibergreifend spezifische Gesprachsinhalte fokussieren und
c) welche Beziige zu den bisherigen Arbeiten zu Unterrichtsbesprechungen
herstellt werden konnen, z. B. unterscheidet sich der inhaltliche Fokus
der Vorbesprechung zu bisherigen Ergebnissen zum inhaltlichen Fokus der
Nachbesprechung?) (Kreis, 2012).

Dariiber hinaus ermdglicht die qualitative Analyse der Daten Aussagen
dariiber zu treffen, wie iiber diese Inhalte gesprochen wird (z. B. Nachfrage
stellen; Handlungsalternative formulieren). Diese Auswertung ermdglicht
es, zu untersuchen, ob das Interaktionsverhalten der Mentor:innen bezogen
auf verschiedene Gesprichsinhalte variiert. Auflerdem kann die Ergdnzung
der qualitativen Auswertung durch quantitative Daten iiber die Haufigkeit
und Dauer des Verhaltens an bestehende Befunde zum Gesprichshandeln
in Unterrichtsnachbesprechungen anschlieflen. Zukiinftig soll dariiber hi-
naus erarbeitet werden, ob und wie die Qualitat z. B. der von den Men-
tor:innen formulierten Handlungsalternativen und Begriindungen anhand
der verwendeten Wissensquelle (z. B. Erfahrung) kodiert werden kann, um
noch prézisere Angaben {iber das Beratungsverhalten der Mentor:innen in
Unterrichtsvorbesprechungen treffen zu konnen und moglichweise Weiter-
bildungsbedarfe abzuleiten.

Daten in Bezug auf die zweite Forschungsfrage werden aktuell in Form
von Selbstauskiinften im Rahmen der Fragebogenerhebung nach der simu-
lierten Unterrichtsvorbesprechung erhoben. Die Teilnehmenden sind dazu
aufgefordert, anzugeben, ob sich der fokussierte Gesprachsinhalt in Ab-
héangigkeit der zu beratenden Person (Referendar:in, Kolleg:in) verdndert
(Frage im Fragebogen: Verdndert sich der Fokus des Gesprachs/der Ge-
spriachsinhalte, wenn Sie dieselbe Planung mit einer*einem Referendar*in
besprechen wiirden? Wenn ja, inwiefern? Wenn nein, geben Sie bitte eine
kurze Begriindung an.) Die Auswertung soll ebenfalls mit Hilfe der qualita-
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tiven Inhaltsanalyse erfolgen; bisher wird von einem induktiven Vorgehen
ausgegangen. Die Analyse soll erste Hinweise darauf geben, inwiefern (un-
geschulte) Mentor:innen ihre Riickmeldung zu einer Unterrichtsverlaufs-
planung inhaltlich an den (erwarteten) Expertisegrad der zu beratenden
Person anpassen (Staub et al., 2014).
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Padagogische Praxisreflexion und padagogische Kooperation:
Zum Konzept eines lehramtsiibergreifenden padagogischen
(Orientierungs-)Praktikums

Julia Labede, Tjark Neugebauer, Andreas Wernet & Rolf Werning

1. Einleitung

Mit Blick auf die steigende Bedeutung von Kooperation zwischen Regel-
schullehrpersonen und Sonderpddagog:innen haben wir im Rahmen der
Qualititsoffensive Lehrerbildung ein interdisziplindres Lehrprojekt durch-
gefithrt, dessen Ziel es war, ein lehramtsiibergreifendes Praktikumsformat
in der Lehre zu erproben und die Stirken und Schwichen dieses Modells
im Rahmen einer Begleitforschung auf seine nachhaltige Implementierung
hin zu befragen. In einer kooperativ durch die Institute fiir Erziehungswis-
senschaft und Sonderpadagogik gerahmten, die Praxisphase begleitenden
Lehrveranstaltung haben wir ein Tandempraktikum konzeptualisiert und
durchgefiihrt, in dem Studierende aus dem Facheriibergreifenden Bachelor
(mit der Option Lehramt an Gymnasien) gemeinsam mit Studierenden
des B.A. Sonderpéadagogik (mit der Option Lehramt fiir Sonderpadagogik)
das Allgemeine bzw. Orientierende Schulpraktikum an einer Integrierten
Gesamtschule absolviert haben.

Grundlegend fiir die Gestaltung des Lehrprojekts ist ein multidimen-
sionales Verstdndnis eines schulpddagogischen Orientierungspraktikums.
Dass mit Praktika im Studium die Vorstellung eines ersten berufsprakti-
schen Kontakts verbunden wird und dass damit nicht nur erste berufsprak-
tische Erfahrungen einhergehen, sondern auch die Mdglichkeit einer stu-
dentischen Selbstbefragung des mit dem Studium in Verbindung gebrach-
ten Berufswunsches (Hascher, 2011), liegt auf der Hand. Diese basalen
Funktionen des studienbegleitenden Praktikums spielen natiirlich auch
im Kontext eines schulpddagogischen (Orientierungs-)Praktikums eine ge-
wichtige Rolle. Auch wenn der schulische Handlungsraum den Studieren-
den aus der Perspektive der Schiiler:innenrolle vertraut ist, bietet das (Ori-
entierungs-)Praktikum Gelegenheit, die divergenten Perspektiven der Leh-
rer:innenrolle einzunehmen und steht in diesem Sinne im Zeichen einer
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neuen Erfahrung und im Zeichen der Selbsterprobung und -befragung (z.
B. Herzmann & Konig, 2016, S.155).

Wir sind davon ausgegangen, dass ein universitir verantwortetes und
wissenschaftlich begleitetes Schulpraktikum sich mit diesen Elementar-
funktionen des Praktikums nicht begniigen kann. Uber diese hinaus gilt
es, Konzepte der Praktikumskonzeption und -begleitung zu entwickeln,
die dem Anspruch einer erziehungswissenschaftlichen Begleitung gerecht
zu werden in der Lage sind. Die blofie ,Entlassung’ der Studierenden in
die schulische Praxis — so wichtig diese Praxiserfahrung als solche auch
sein mag — kann diesen Anspruch nicht einldsen. Es bedarf einer durch
die universitdre Lehre verantworteten pddagogisch-erziehungswissenschaft-
lichen Reflexion der Praxiserfahrung. Im Zentrum eines so konzipierten
Praktikumsverstandnisses steht also der Anspruch der Integration der Pra-
xiserfahrungen in das Studium. Statt die ausbildungslogischen Anspriiche
des Praktikums gleichsam an die schulische Erfahrung zu delegieren, geht
es uns um eine Einbindung des Praktikums in das Studium.

Ein Weg der Einbindung des Praktikums ins Studium besteht fiir uns
darin, das Modell einer kasuistischen Lehrer:innenbildung auf die spezifi-
sche Situation des Schulpraktikums anzuwenden. Diese Einbindung liegt
insofern nahe, als die Grundidee der padagogischen Kasuistik darin be-
steht, die padagogische Reflexion an die Konkretion padagogischer Pra-
xis riickzubinden. Die gedankliche Auseinandersetzung mit Strukturpro-
blemen padagogischen Handelns erfolgt hier nicht im Modus einer un-
verbindlich-allgemeinen Stellungnahme zur padagogischen Welt, sondern
im Modus der intellektuellen Auseinandersetzung mit der protokollierten
padagogischen Handlungswirklichkeit (Labede & Wernet, 2020; Konig,
2020; Wernet, 2023). Damit ist ein spezifischer Theorie-Praxis-Zusammen-
hang hergestellt. Er beruht weder auf dem Versuch der Beantwortung
praktischer Fragen mit Hilfe theoretischen Wissens noch auf der Vorstel-
lung der Hervorbringung padagogischer Kompetenzen auf dem Wege der
Aneignung theoretischer Modelle. Er beruht vielmehr auf dem spannungs-
reichen Wechselspiel der theoretischen Anerkennung handlungspraktischer
Probleme und der praktischen Anerkennung der theoriesprachlichen Aus-
einandersetzung mit diesen Problemen. Die theoriegestiitzte und empirisch
fundierte Betrachtung unterschiedlichster Handlungsszenarien verfolgt das
Ziel, die Analyse- und Reflexionsfdhigkeit komplexer schulischer Hand-
lungsprobleme zu befordern (siehe hierzu Helsper, 2001). Uber die Gestal-
tungsform des Praktikums als Tandempraktikum wird der Fokus zudem auf
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die Ausbildung einer, den Anforderungen einer inklusiven Schule entspre-
chenden, kooperativen Haltung gelegt.

Im Folgenden stellen wir die programmatische Ausrichtung des lehr-
amtsiibergreifenden Tandempraktikums vor und diskutieren dieses hin-
sichtlich seiner hochschuldidaktischen Implikationen. Ausgehend von der
(2.) Betrachtung unterschiedlicher Kooperationsformen und deren Ausge-
staltung in der schulischen Praxis werden (3.) der in diesem Lehrformat
hergestellte Gestaltungsraum mit Blick auf seine kooperativen Elemente
ausgeleuchtet und (4.) drei zentrale Gestaltungsprinzipien und deren hoch-
schuldidaktische Begriindungen im Rahmen von Praxisphasen erldutert.
Der kooperative Gestaltungsraum und die drei tragenden Gestaltungsele-
mente zielen dabei idealerweise auf das Schaffen von - (Bildungs-)Krisen
ermOglichenden - Irritationen (Oevermann, 2004; Helsper, 2001; Neuge-
bauer et al., 2023) iiber eine doppelte Befremdung gegeniiber der eigenen,
anvisierten Lehrer:innenrolle sowie der Bearbeitung einer spannungsrei-
chen Praktikumssituation, in der zwischen schulischen und universitiren
Anforderungen sowie eigenen bildungsbiografischen Erfahrungen zu ver-
mitteln ist.

2. Inklusion und Kooperation in Schule und Lehrer:innenbildung

Die besondere Relevanz lehramtsiibergreifender Kooperation an integrati-
ven Schulen wird schon seit lingerem hervorgehoben (u. a. Marvin, 1990;
Kreie, 1994; Liitje-Klose & Willenbring, 1999). Die erfolgreiche Realisie-
rung einer inklusiven Schule wird mittlerweile wesentlich auf eine gelin-
gende Kooperation von Forderschul- und Regelschullehrer:innen zuriick-
gefithrt (Lutje-Klose & Urban, 2014, S.112; Werning, 2019, S.354 ff.). Die
vorliegenden Forschungsbefunde zeigen aber auch, dass zwischen unter-
schiedlichen Formen und qualitativen Niveaus der Kooperation zwischen
Lehrer:innen differenziert werden muss (Grasel et al., 2006; Steinert et al.,
2006). Schon die amerikanische Sonderpadagogin Marvin (1990) differen-
ziert zwischen vier Niveaustufen der Kooperation von férderpadagogischen
und regelpadagogischen Lehrer:innen, die von Co-Activity tiber Cooperati-
on, Coordination bis hin zu Collaboration unterschiedliche Qualitidten in
der Zusammenarbeit beschreiben (hierzu Liitje-Klose & Willenbring, 1999;
Werning, 2022). Co-Activity verweist auf das (gleichzeitige aber nebenei-
nander herlaufende) Agieren auf der Grundlage unterscheidbarer Rollen

275



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Julia Labede, Tjark Neugebauer, Andreas Wernet & Rolf Werning

und Zustdndigkeiten. Collaboration, als anspruchsvollste Ausgestaltung, ist
durch ,eine gleichberechtige Zusammenarbeit auf Augenhéhe, die durch
Rollenflexibilitit und gemeinsame Verantwortung fiir alle Schiiler*innen
bestimmt ist* (Werning 2022, S.22), gekennzeichnet. Cooperation und
Coordination stellen in diesem Modell Zwischenstufen dar, in denen die in-
haltlich-curricularen bzw. padagogischen Titigkeiten abgestimmt werden.
Grosche et al. (2020) benennen im Anschluss an Grasel et al. (2006) fiir
schulische Inklusion drei Kooperationsformen, die sich in ihrer Intensitat
steigern: Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion. Ausgehend von
empirischen Befunden wird dabei Kokonstruktion als vielversprechendste
Form der Zusammenarbeit charakterisiert (Grasel et al., 2006, S.474).
Eschelmiiller (2013) differenziert zwischen Arbeits-, Lern- und Qualitits-
teams. Neue Unterrichtsteams beginnen meist als Arbeitsteam. Die ,gegen-
seitige zeitliche Entlastung® (Eschelmiiller, 2013, S.139) und das Schaffen
von Synergien durch Arbeitsteilung stehen im Vordergrund. Lernteams
arbeiten gemeinsam mit Blick auf die Entwicklung der Kompetenzen der
einzelnen Lehrpersonen und des Unterrichts. Die Stufe des Qualitdtsteams
ist erreicht, wenn die Lehrer:innen insbesondere ,die Wirkung ihrer Ar-
beit* (Eschelmiiller, 2013, S.139) fokussieren und reflektieren, indem sie
Unterricht gemeinsam planen, die Lernerfolge der Schiiler:innen evaluie-
ren, Riickmeldungen von Schiiler:innen sowie Eltern einholen und ,,Opti-
mierungsschritte® (Eschelmiiller, 2013, S.140) fiir den Unterricht gemein-
sam entwickeln. Im internationalen Diskurs wird auch von Professionellen
Lerngemeinschaften gesprochen (z. B. Newmann, 1994). Diese sind u. a.
durch einen geteilten Werte- und Normenhorizont, unterrichtsbezogene
Kooperation, eine De-Privatisierung des Unterrichts sowie eine gemeinsame
Reflexion (u. a. iiber Lernfortschritte von Schiiler:innen) gekennzeichnet
(Werning, 2022, S. 23; Eschelmiiller, 2013, S.134f1.).

Dass die Umsetzung von professioneller Kooperation kein einfaches
Unterfangen ist, stellte schon Kreie (1994) fiir integrativen Unterricht he-
raus, indem sie die damit entstechende Anforderung betonte, ,Versagen
und eingeschrankte Kompetenz zeigen zu lernen (Kreie, 1994, S.286).
Nach Saloviita und Takala (2010, S.394f.) bedeutet Co-Teaching in Aus-
handlungsprozesse zu treten, Kompromisse zu finden und damit auch eine
Beschriankung der Autonomie in Kauf zu nehmen. Demnach ist professio-
nelle Kooperation im Sinne von Collaboration bzw. Kokonstruktion als
kontinuierlicher ,Einigungsprozess zwischen Menschen mit unterschiedli-
chen Fihigkeiten und Sichtweisen“ (Werning, 2022, S. 22) zu verstehen, der
eine ,flexiblere Rollenausgestaltung® (Werning, 2022, S.19) erfordert. Die
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Zusammenarbeit zwischen Regelschullehrer:innen und Sonderpadagog:in-
nen scheint in diesem Sinne umso herausfordernder, als dass mit der
Einfithrung einer inklusiven Schule fiir alle Schiiler:innen Zusténdigkeiten
zwischen den Lehrdmtern fluide und diffus geworden sind (Kunze, 2016)
und differente Rollen sowie Rollenbilder aufeinandertreffen kénnen. Insbe-
sondere fiir die Arbeit von Sonderpiadagog:innen stellt sich im Anschluss
an Reiser (1998) die Frage nach der Charakteristik sonderpadagogischer
(Lehr- und Beratungs-)Titigkeit, die es neu zu eruieren und zu justieren
gelte. In einer inklusiven Schul- und Unterrichtskultur erscheint diese
im Spannungsfeld zwischen der Bereitstellung einer spezifischen ,Service-
Leistung® (Reiser, 1998) und einer gemeinsam geteilten Verantwortung fiir
eine Lerngruppe (im Unterricht).

Sowohl die hochschuldidaktische Gestaltung als auch die inhaltliche
Fokussierung des Lehrprojekts auf die Themen lehramtsiibergreifende Zu-
sammenarbeit und Heterogenitit nimmt Bezug auf die mit inklusiver Be-
schulung einhergehenden Kooperationsanforderungen. Um Teamarbeit als
professionelles Merkmal von Lehrer:innenarbeit zu etablieren, ist es sinn-
voll, dies schon im Lehramtsstudium zu beriicksichtigen. Praktika bieten
hierbei ein Format, in dem Kooperation im Lehrberuf erprobt, vorbereitet
und reflektiert werden kann. De Zordo und Hascher (2017) stellen die vor-
liegenden Befunde fiir Teampraktika allgemein zusammen. Dazu gehort,
dass sie den Studierenden emotionale und professionelle Unterstiitzung
bieten, gemeinsame Reflexion ermdglichen, zu einer grofleren Offenheit
gegeniiber Feedback beitragen sowie positive Entwicklungen des Selbstver-
trauens der Studierenden, der padagogischen und didaktischen Kompeten-
zen sowie der kollaborativen Fihigkeiten unterstiitzen konnen (de Zordo
& Hascher, 2017, S.20f.). Gleichzeitig weisen die Autor:innen aber auch
darauf hin, dass es zu Konkurrenzsituationen bzw. es zu ,,(falscher) Riick-
sichtnahme® kommen kann (de Zordo & Hascher, 2017, S. 21). Ungeachtet
der Frage nach den positiven und negativen Effekten gemeinsamer Pra-
xisphasen erdffnet die Konzeptualisierung eines lehramtsiibergreifenden
Tandempraktikums in Orientierung an der Expertise von Heinrich et al.
(2013) aber einen Erfahrungsraum fiir Studierende mit unterschiedlichen
Lehramtsoptionen im Kontext von Inklusion, der tiber vertraute Rollenbil-
der hinausweist.
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3. Kooperation als Gestaltungsraum im Kontext der Lehrer:innenbildung

Im Rahmen des gemeinsamen Praktikumsseminars fiir Studierende mit
den (zukiinftigen) Lehramtsoptionen fiir das gymnasiale Lehramt bzw.
das Lehramt fiir Sonderpadagogik wird Kooperation zu einem hochschul-
didaktischen Gestaltungsprinzip, welches sowohl die Zusammenarbeit auf
der disziplindren Ebene der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen
Schul- bzw. Sonderpadagogik in Reprisentation durch die Dozierenden
der kooperierenden Institute als auch die Studierenden der beiden Studien-
gange umfasst. Eine Kooperation zwischen den Studierenden wird dabei
sowohl in der gemeinsamen Praktikumsphase in der Schule als auch in
den begleitenden Seminarsitzungen angestoflen. Das (inter-)disziplindre
Seminarkonzept lasst sich als eine spezifische Variante des Collaborative
Training Modells (Stayton & McCollum, 2002) charakterisieren, da die
Studierenden u. a. gemeinsam inklusionsbezogene Kompetenzen erwerben
konnen und kooperativ eine Praxisphase durchlaufen, in der die Koopera-
tion von Lehrer:innen und der Umgang mit Inklusion und Heterogenitat
zentrale Elemente in der Beobachtung von Schule und Unterricht bilden.

In Analogie zu den Unterrichtsteams an Schulen bilden die Dozierenden
eine professionelle Lerngemeinschaft, mit der eine Verstandigung iiber geteil-
te Werte und Normen sowie eine De-Privatisierung der Seminarsituation
einhergeht (u. a. Werning, 2022, S.23, siche zur kooperativen Seminarge-
staltung auch Neugebauer et al. in diesem Band). Dies bedeutet fiir die uni-
versitire Lehre, dass die Vertreter:innen der erziehungswissenschaftlichen
Teildisziplinen dazu angehalten sind, Modelle des kooperativen Lehrens
umzusetzen. Da die Lehre von den Instituten gleichberechtigt verantwortet
und von Dozierenden beider Teildisziplinen durchgefithrt wird, kénnen
verschiedene Formen des Co-Teachings (Friend & Cook, 2010), wie sie fiir
die schulische Praxis formuliert wurden, modifizierend aufgegriffen oder
auch adaptiert werden. So begeben sich die Dozierenden wéhrend des
Seminars in unterschiedliche gemeinsame Lehrformate. Es kann arbeitstei-
lig ein Plenumsvortrag gehalten (one teach, one observe) oder gemeinsam
ein Thema diskursiv auf- und bearbeitet werden (teamteaching). Beide
Dozierende wechseln in den begleitenden Seminarsitzungen immer wieder
in die Beobachter:innenrolle und werden - anders als die kooperierenden
Lehrer:innen — damit zum ,critical friend: In diesem Sinne wird das schuli-
sche Prinzip one teach, one observe bzw. one teach, one assist aufgebrochen
und an den universitiren Rahmen eines diskursiv angelegten Seminars
angepasst. Im universitiren Kontext sind die Lehrenden (ebenso wie die
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Studierenden) in einem diskursiv angelegten Seminarsetting dazu aufge-
rufen, aus der Position des Zuhorens in den inhaltlichen Dialog zu tre-
ten. Abhédngig von der hochschuldidaktischen und inhaltlichen Rahmung
der jeweiligen Seminarsitzung reprasentieren die Dozierenden dabei unter-
schiedliche gesellschaftlich angetragene Rollen. Wahrend sie gegeniiber den
studentischen Tandems bei der Analyse von Protokollen gleichberechtigt
die Rolle der Forschend-Lehrenden einnehmen, zeigen sie sich im Rahmen
von Impulsvortragen (arbeitsteilig) als Expert:innen fiir spezifische schul-
oder sonderpddagogische Themenfelder. Auch in Phasen der Beratung oder
des interessierten Austauschs konnen iiber die Adressierungen der Studie-
renden disziplinspezifische Differenzen und Expertisen der Dozierenden
betont werden. Mit der Kooperation geht daher auch die Gefahr der Repro-
duktion disziplindr getrennter Denk- und Handlungsmuster sowie Begriin-
dungsfiguren, wie sie sich auch fiir die Zusammenarbeit der Studierenden
rekonstruieren lassen (Koch et al., 2022), einher. Um einer unreflektierten
Ubernahme und der Verfestigung disziplinirer Differenzen entgegenzuwir-
ken, ist es fiir die Dozierenden hilfreich, immer wieder die eigene Rolle
im Seminarkontext zu reflektieren. Wie im schulischen Kontext ist mit
der Zusammenarbeit der Dozierenden ein Autonomieverlust verbunden,
der Vertrauen in die Expertise des:der jeweils Anderen sowie dessen:deren
Wohlwollen und Akzeptanz erfordert. Herausforderungen von Kooperati-
on und Mdglichkeiten der Ausgestaltung von Lehr-Lernsituationen kénnen
so nicht nur in der Schule, sondern auch in der Seminarsituation selbst fiir
die Studierenden sichtbar werden.

Idealerweise agieren die Studierenden gemeinsam als ein Lernteam. Im
Rahmen ihrer Zusammenarbeit steht — anders als bei den kooperierenden
Lehrer:innen - jedoch nicht die Planung und Durchfithrung gemeinsamen
Unterrichts sowie gemeinsamer Entwicklungsvorhaben im Fokus (Eschel-
miiller, 2013, S.139), sondern das Eintreten in gemeinsame Aushandlungs-
und Reflexionsprozesse iiber gemachte Beobachtungen und Erfahrungen
sowie das gemeinsame Bearbeiten und gegenseitige Unterstiitzen von selbst
gesteckten Zielen in der Schule. Mit der Teilung des Seminars in eine
Vorbereitungs-, eine Praktikumsphase (mit Begleitung) und eine Nachbe-
reitung sind die Studierenden ebenso wie die Dozierenden dazu aufgefor-
dert, verschiedene Rollen in der Kooperation einzunehmen. Die Studieren-
den werden bereits iiber die Seminar- und Praktikumskonzeption als (an-
gehende) Vertreter:innen ihres zukiinftigen Lehrer:innenberufs adressiert
(Labede & Neugebauer, 2020). Wahrend der Praktikumsphase sind die
Studierenden durch die begleitenden Arbeits- und Beobachtungsauftrage

279



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Julia Labede, Tjark Neugebauer, Andreas Wernet & Rolf Werning

zum kommunikativen Austausch angehalten, welcher im Spannungsfeld
zwischen einer peerbezogenen Interaktion als Statusgleiche mit dhnlichen
bildungsbiografischen Ausgangslagen und Zielen und einer peerbezogenen
Interaktion als Studierende mit unterschiedlichen Lehramtsoptionen und
daraus folgenden differenten Perspektiven changiert. So weisen empirische
Befunde und erfahrungsbasierte Beobachtungen auf eine maximale Diffe-
renz hinsichtlich der studentischen Haltung zu Fragen der Selektionsfunk-
tion von Schule zwischen den Studierenden, fur die sich in Hannover die
Lehramtsoption Gymnasium und Sonderpadagogik erdffnet, hin (Hein-
rich, 2019, S.218). Berithrungspunkte zwischen den Studiengruppen sind
selten und nach Heinrich durch den Konflikt geprégt, ,,dass man als Pad-
agog*in niemals gleichzeitig ,Gerechtigkeit als ausgleichende Gerechtigkeit'
(bspw. individuelle Forderung) und ,Gerechtigkeit als Gleichbehandlung’
(bspw. gleiche Klassenarbeit fiir alle) realisieren kann“ (Heinrich, 2019,
S.224, Hervorhebungen i. O.). Die kooperative Zusammenarbeit stellt da-
bei mit Blick auf die ideellen Seminarziele eine besondere Herausforderung
dar: Eine in der Seminarkonzeption mitgedachte Perspektivendifferenz
wird zum Ausgangspunkt fiir die Initiierung von Irritationen bestehender
Entwiirfe vom Lehrer:innenberuf gemacht, die zugleich aber nicht repro-
duzierend, sondern im Sinne einer Perspektiverweiterung Reflexionen iiber
den (anvisierten) Lehrer:innenberuf und die Bedeutung der Zusammenar-
beit mit anderem Lehrpersonal anstofen sollen.

4. Die universitdire Begleitung des lehramtsiibergreifenden
Tandempraktikums: Zur Konzeptualisierung der universitdren
Gestaltungselemente

Das vierwochige Allgemeine bzw. Orientierende Schulpraktikum wird im
Rahmen des Tandempraktikums seminaristisch durch eine Vor- und Nach-
bereitung sowie eine Zwischensitzung wéhrend des Praktikums begleitet. In
den Seminarsitzungen kommen unterschiedliche gestalterische und struk-
turierende Elemente zum Einsatz: die das Praktikum bestimmende ethno-
grafische Beobachtung, die kasuistische Praxisanalyse sowie die superviso-
risch gestiitzte Praxisbegleitung!. Bevor diese in ihren Spezifika und Funk-
tionalititen im Folgenden genauer erldutert werden, soll ein kursorischer

1 Die Formulierung ,supervisorisch gestiitzt' nimmt auf eine Involvierung der Akteur:in-
nen, deren Verstrickungen in Rollen- und Beziehungsverhaltnisse, in Praxisphasen
Bezug. Mit dem Begriff wird nicht in Anspruch genommen eine professionalisierte su-
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Blick auf die Seminareinheiten in ihrer zeitlichen Reihenfolge geworfen
werden.

Im Rahmen der Vorbereitung werden schul- und unterrichtstheoretische
Betrachtungen unter besonderer Beriicksichtigung von Kooperation und
Heterogenitit sowie das Thema Beobachtung als forscherische und padago-
gische Praxis relevant gemacht. Zudem erfolgen erste praxisanalytische
Anniherungen an die schulische Wirklichkeit, indem Fallbeispiele unter-
richtlicher Interaktionen in Anlehnung an die Methode der Objektiven
Hermeneutik (Oevermann, 2002; Wernet, 2021) interpretiert werden. In
der Zwischensitzung wihrend des Praktikums werden die Erwartungshori-
zonte der Studierenden mit deren Erfahrungen und Beobachtungen im
Rahmen einer supervisorisch gestiitzten Praxisbegleitung verbalisiert und
mit Blick auf weitere Gestaltungsmoglichkeiten der Praxisphase diskutiert.
Zudem werden gemachte Beobachtungen in einem ersten Schritt inhaltlich
systematisiert und anhand eines Fallbeispiels aus der schulischen Praxis
erlautert. In der Nachbereitung erfolgt dann (erneut) eine Vergegenwarti-
gung der gemachten Erfahrungen und Beobachtungen auf Peer-Ebene, die
in einem Plenumsgesprach zusammengefiithrt werden. Die studentischen
Beobachtungen werden abschlieflend im Rahmen einer kasuistischen Pra-
xisanalyse theoriegeleitet interpretiert und systematisiert.

Die unterschiedlichen gestalterischen Elemente finden in jeweils separa-
ten Blocken statt, um den hochschuldidaktischen Konzeptionen als eigene
Elemente Geltung zu verschaffen und unterschiedlichen Anforderungen,
die die Studierenden wihrend der Praxisphase zu bewiltigen haben, zu
entsprechen.

4.1 Ethnografische Beobachtung

In der Ethnografie kommt der Teilnehmenden Beobachtung als Erhebungs-
methode zentrale Bedeutung zu. Das forschungsmethodische Vorgehen der
Ethnografie folgt der Annahme, ,dass den Feldbeteiligten eine feldspezifi-
sche Handlungskompetenz und ihrem Handeln eine Sinnhaftigkeit zuge-
sprochen wird“ (Schulz, 2014, S.226), die diesen aber nicht notwendig
unmittelbar zuganglich ist (Amann & Hirschauer, 1997). Entscheidend fiir
die ethnografische Beobachtung ist entsprechend die ,Differenz zwischen

pervisorische Praxis durchzufiihren, wie sie etwa im Rahmen der kollegialen Fallarbeit
z. B. im sozialpddagogischen Bereich stattfindet.
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Teilnehmer- und Beobachterverstehen (Amman & Hirschauer, 1997, S. 24).
Dies bedeutet, dass Beobachtungen handlungsentlastet zu erfolgen haben,
um ,Distanz [...] zu den Gewissheiten des Alltagswissens® (Breidenstein,
2012, S.30) aufzubauen. Uber das Herstellen einer kiinstlichen Fremdheit
gilt es — beim immer auch sinnstiftenden Protokollieren (Amman &
Hirschauer, 1997, S.31) - vorschnelle Erklarungsmuster, Wertungen und
Urteile zu vermeiden.

Schulpraktika, die sich an diesem forschungsmethodischen Vorgehen
orientieren, stellen die Einnahme einer wissenschaftlich-forschenden Hal-
tung in den Mittelpunkt und zielen auf die Ermdglichung einer kritisch-
reflexiven Auseinandersetzung mit dem (antizipierten) Berufsfeld (z. B.
Helsper, 2001). Mit Blick auf die Praktikumssituation eréffnet die Forde-
rung nach der Einnahme einer forschenden Haltung allerdings ein Span-
nungsfeld zwischen einer (schulisch situativ geforderten) Integration und
einer (universitdr geforderten) Desintegration in die schulische Praxis.?
Die schulische Praxis erscheint nicht einfach nur als eine zu verstehende,
sondern auch als eine altbekannte Praxis, in der es sich nun in neuer
Weise mit Blick auf eine antizipierte Berufspraxis zu bewdhren gilt. Das
Prinzip der ,Interpretationsenthaltsamkeit® (Schulz, 2014, S.227) fallt aber
natiirlich gerade da schwer einzuhalten, wo unmittelbar auf langjahrige ei-
gene Schulerfahrung zuriickgegriffen werden kann und zugleich program-
matisch bestimmte Schulentwicklungsziele und theoretische Konzeptuali-
sierungen universitar vermittelt werden (hierzu u. a. WeiSképpel, 2019).
Die Einnahme einer forschenden Haltung wird in diesem Sinne durch die
spannungsreiche Praktikumssituation, in der neben einer erforderlichen
Distanzierung auch die Involvierung in und Partizipation an schulischen
Interaktionen von Bedeutung ist, gebrochen. Sie kann nicht auf die Uber-
nahme einer Studierendenrolle beschriankt werden, sondern ist vielmehr als
Ausdruck eines bildungsbiografischen Aneignungsprozesses zu verstehen —
fir den im Rahmen des Lehramtsstudiums in der Regel nur begrenzter
Raum vorgesehen ist.

Die Praxis des Beobachtens ist vor diesem Hintergrund von Praktiken
der aktiven Teilnahme an einem sozialen Geschehen zu trennen. Aufgabe
der Studierenden ist es im Rahmen der Beobachtungen zunichst, moglichst

2 Zum Diskurs um die Bearbeitung zweier zu differenzierenden Praxen und zu einer
sich in der Praxis Ausdruck verschaffenden ,Gleichzeitigkeit von Distanzierung und
Einiibung® (Liegmann et al., 2018, S. 9) siehe Hericks et al., 2018; Liegmann et al., 2018;
Leonhard, 2020; Labede & Neugebauer, 2020.

282



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Pidagogische Praxisreflexion und pidagogische Kooperation

detailgetreu schriftlich zu fixieren, was sie beobachten und sich diesen
Beobachtungen dann interpretativ unter Riickgriff auf folgende Fragen zu-
zuwenden:

Wie gehen die Beteiligten an einer spezifischen Praxis vor? Wie machen
sie sich gegenseitig verstdndlich, was sie tun? Wie sind sie eingebunden
in eine gemeinsame soziale Praxis? (Breidenstein, 2012, S. 34)

Ziel ist es, schul- und sonderpadagogische bzw. sozialisations- und bil-
dungstheoretische Fragestellungen ausgehend von den Beobachtungen zu
entfalten und zu erdrtern. Mit Blick auf die Idee einer méglichst unvorein-
genommenen Beobachtung padagogischer und kooperativer Praxis stehen
die Studierenden dabei vor der Herausforderung, nicht auf bestehende
Deutungsmuster zuriickzugreifen und/oder schulische Interaktion evalua-
tiv zu beschreiben sowie die eigene subjektive Perspektive offen zu legen.
Im Zuge der handlungsentlasteten Interpretation des {iber die Beobachtun-
gen produzierten Datenmaterials gilt es, eigene Normalitdtserwartungen zu
reflektieren und diese im Riickgriff auf schul-, sozialisations- oder auch
bildungstheoretische Konzeptualisierungen einzubetten.

In die Beobachtungstitigkeit sind dabei mehrere Ebenen eingebaut, die
Irritation hervorbringen und iiber diese Reflexionsanldsse bieten kénnen:
Die Studierenden werden im kommunikativen Austausch im Tandem in
unterschiedliche Positionen gebracht. Sie begegnen sich als Peers, als Stu-
dierende und als Vertreter:innen ihrer zukiinftigen Berufsrolle. So werden
die Studierenden tiber das Seminarsetting als spezifische, angehende Lehr-
personen adressiert. Die seminaristisch produzierten Anforderungen und
Adressierungen bringen eine ambivalente Figur hervor: Die Studierenden
sind zur Explikation sowie zur Reproduktion des eigenen Standpunkts
aufgerufen. Das Problem der ,Befremdung der eigenen Kultur (Amann &
Hirschauer, 1997) stellt sich im Rahmen des Lehrforschungsprojekts daher
auch in besonderer Weise: Uber alltigliche und individuierte Deutungs-
muster hinaus ist iiber das Lehrformat auf eine Standortgebundenheit als
angehende:r Lehrer:in fiir das Lehramt Gymnasium bzw. Sonderpadagogik
verwiesen, die im Idealfall zugleich einer kritischen Perspektivierung unter-
zogen wird.
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4.2 Kasuistische Praxisanalyse

Eine zweite, fiir unser kooperatives Tandempraktikum grundlegende me-
thodisch-hochschuldidaktische Ausrichtung stellt das kasuistische Vorgehen
dar. Die padagogische Kasuistik, die auf eine lange padagogische Tradition
einer reflektierenden Auseinandersetzung mit der padagogischen Praxis
und ihrer exemplarischen Konkretion zuriickblicken kann, hat in den letz-
ten 20 Jahren im deutschsprachigen Raum erheblich an Bedeutung und
Ausdifferenzierung gewonnen.® Dieser Bedeutungszugewinn beruht vor al-
lem darauf, dass die Idee der Praxisreflexion, die wir fiir unser Praktikum
als grundlegend ansehen, durch die systematische Bezugnahme auf die
qualitative Methodenentwicklung zunehmend von methodologischen Be-
griilndungen und forschungspraktischen Techniken profitiert. So stellt der
Methodendiskurs in den Sozial- und Bildungswissenschaften einerseits me-
thodologisch-erkenntnistheoretische Argumentationen zur Verfiigung, die
der padagogischen Reflexion wichtige Impulse fiir ihre epistemologische
Begriindung geben. Der Reflexionsanspruch, der tendenziell immer auch
unter dem Verdacht eines gedanklich beliebigen Nachklangs von Praxis
und Erfahrung steht, gewinnt durch seine methodologische Begriindung
an Verbindlichkeit. Andererseits fithrt die Methodenentwicklung zur Her-
ausbildung unterschiedlicher methodischer Verfahren, die sich die padago-
gische Kasuistik zu Nutze macht und an denen sich die Praxisreflexion
als wesentliches Moment der universitiren Begleitung des Praktikums ori-
entieren kann.

Aus dieser Perspektive beruht der hochschuldidaktische Bedeutungsge-
winn der padagogischen Kasuistik darauf, dass qualitative Forschungsme-
thoden fiir die Lehrer:innenbildung und den Anspruch ihrer Praxisreflexi-
on fruchtbar gemacht werden. Ein wesentlicher Schritt auf diesem Weg
besteht darin, die padagogische Handlungspraxis im Sinne der ,Fixierung
einer Lebensauflerung® (Dilthey, 1957, S.319) zum protokollierten Gegen-
stand der reflektierenden Anschauung zu machen. Ein solches Vorgehen
ermdglicht es, eine erkenntnislogisch verbindliche diskursive Erschlieffung
der Sinndimensionen der padagogischen Praxis vorzunehmen. Diese se-
quenzanalytische Haltung gegeniiber der padagogischen Interaktionspraxis
verbiirgt den forschenden Anspruch der padagogischen Kasuistik.

3 Siehe dazu die Sammelbénde Pieper et al., 2014; Fabel-Lamla et al., 2020 und Wittek et
al., 2021. Zum Uberblick: Wernet, 2023, S. 7-18.
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Insofern gleicht die kasuistische Ausbildung einer methodisch-fallrekon-
struktiven Lehre. Um einen spezifischen Beitrag zur Lehrer:innenbildung
zu leisten, muss sie iiber diese hinausgehen. Denn im Zentrum steht nicht
die forschungsmethodische Ausbildung und die ihr folgende, theoriebilden-
de Reflexion der Forschungsbefunde; im Zentrum der Kasuistik steht viel-
mehr eine praxis- und handlungsorientierte Reflexion (dazu Ohlhaver, 2011;
Wernet, 2022) als professionalisierungsrelevanter Beitrag der universitdren
Lehrer:innenbildung. Ziel der kasuistischen Lehre ist es, einen systemati-
schen Zusammenhang zwischen padagogischen Angemessenheitsdiskursen
(Reflexionskompetenz) und erziehungswissenschaftlichen Geltungsdiskur-
sen (Forschungskompetenz) herzustellen. Die Frage einer ,guten’ padago-
gischen Praxis, die jedes pddagogische Handeln in seinem praktischen
Vollzug intuitiv beantworten muss, kann im Rahmen einer kasuistischen
Lehre handlungsentlastet, aber gleichwohl praxisrelevant und zugleich for-
schungsbasiert bearbeitet werden.

4.3 Supervisorisch gestiitzte Praxisbegleitung

Die ethnografische Beobachtung und kasuistische Praxisanalyse ergdnzend
wurde mittels der supervisorisch gestiitzten Praxisbegleitung ein Setting
entwickelt, Giber das Fragen der Involviertheit in die schulische Praxis bear-
beitet werden. Auch wenn das Praktikum den Fokus auf Beobachtung legt,
werden die Studierenden im Rahmen des Schulpraktikums, wie in einem
betrieblichen Praktikum auch, in der Regel in schulische Handlungsabldufe
integriert. Sie partizipieren — u. a. {iber die Gestaltung und Mitwirkung
an einzelnen Formaten - an schulischen Praktiken der Erziehungs- und
Wissensvermittlung und miissen sich gegeniiber den begleitenden Lehrper-
sonen positionieren. Gegeniiber dem universitiren Auftrag, eine forschen-
de Praxis in der Schule selbst zu implementieren und im Rahmen des
Praktikums zu studieren (hierzu Konig, 2020), dient das Setting der super-
visorisch gestiitzten Praxisbegleitung zunéchst der Konfrontation mit den
Erfahrungen, die sich iiber eine Involvierung in die schulische Praxis erge-
ben.* In Abgrenzung zu Phasen der gemeinsamen, methodisch geleiteten
Fallinterpretation findet anhand offener Leitfragen zunéchst eine gemeinsa-
me systematische Aufarbeitung von Erfahrungen und Beobachtungen in

4 Makrinus (2013, u. a. S.10, 242) referiert auf das Problem der Involviertheit von
Praktikant:innen aus bildungsbiografischer Perspektive.

285



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Julia Labede, Tjark Neugebauer, Andreas Wernet & Rolf Werning

der Schule auf Peer-Ebene statt. Die sich hieriiber eréffnenden Erfahrungs-
rdaume thematisieren die eigene Verstrickung in die schulische Praxis. Wie
Lehrer:innen wahrgenommen werden, welche Rolle die Studierenden als
Praktikant:innen und adressiert als angehende Lehrer:innen einnehmen,
ist Gegenstand der Auseinandersetzung in Tandems bzw. Kleingruppen
und der anschliefSenden Plenumsdiskussion. Relevant dabei werden auch
tibergreifende Beobachtungen der Schul- und Lernkultur bzw. die Betrach-
tung padagogischer Praktiken, die als besonders bedeutsam und diskussi-
onswiirdig ausgemacht werden. Hierbei handelt es sich nicht selten um
Themenkomplexe und Erfahrungen, die die Studierenden in besonderer
Weise personlich beschiftigen. Die supervisorisch gestiitzten Elemente ori-
entieren sich entsprechend eher an einem Modell kollegialer Fallberatung
(Bennewitz & Grabosch, 2017). Leitend sind hierbei die Fragen: Wie kann
ich mit den gemachten Erfahrungen und Beobachtungen umgehen? Wie
kénnen diese verstanden und eingeordnet werden?

Die iiber dieses Format erfolgende explizite Trennung des Sprechens
iber Beobachtungen und Erfahrungen und des Analysierens schulischer
Wirklichkeit zielt darauf ab, Irritationen, die durch die doppelte Aufforde-
rung im Praktikum sich zu integrieren und sich zu distanzieren entstehen,
aufzufangen und den Studierenden jeweils vereindeutigte Positionierungen
hinsichtlich der Ausfiillung unterschiedlicher Rollen zu erméglichen.

5. Diskussion und Ausblick

Das lehramtsiibergreifende Tandempraktikum mit dem Fokus auf Beob-
achtung von Schiiler:innenheterogenitit und Lehrer:innenkooperation er-
offnet fir die Studierenden eine Fiille von Reflexionsanldssen und Bil-
dungsmoglichkeiten. Diese stellen sich aber weder selbstliufig ein noch
kénnen sie unmittelbar forciert werden. Erwartet werden kann jedoch, dass
der kommunikative Austausch von Studierenden aus maximal unterschied-
lichen Lehramtsstudiengdngen eine Irritation erzeugt, die seminaristisch
unterstiitzt, Potenzial fiir weiterfiihrende Auseinandersetzungen mit Aufga-
ben schulischer Inklusion sowie unterrichtlichen Herausforderungen birgt.
Insbesondere die maximal erscheinende Differenz zwischen den beiden
Lehramtern kann dabei die Grundlage fiir Reflexionen tiber Sinn und
Zweck einer (inklusiven) Schule und Mdglichkeiten der Ausgestaltung der
Rolle der unterschiedlichen Lehrpersonen bilden (hierzu Heinrich, 2019).
Die Studierenden treten in unterschiedliche Modi des kommunikativen
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Austauschs: Sie begegnen sich als Kommiliton:innen, als Peers sowie als
Vertreter:innen eines spezifischen Lehramtstyps (Koch et al., 2022). Die
vorweggenommene Uber- oder auch Einnahme der Rolle einer sonderpid-
agogisch bzw. regelschulisch ausgebildeten Lehrperson kann situativ zu
Storungen in der Interaktion fithren. Dies kann eine Reproduktion der
als klassisch zu bezeichnenden Sichtweisen von Regelschullehrer:innen
und Sonderpéadagog:innen auf Lern- und Bildungsprozesse zufolge haben,
wonach Regelschullehrer:innen eher auf die Lerngruppe und Sonderpéd-
agog:innen auf die individuellen Bediirfnisse einzelner Schiiler:innen fo-
kussieren (z. B. Arndt & Werning, 2013, S.15). Uber die (Re-)Produktion
berufsfeldbezogener Deutungsmuster werden zugleich Unterschiede zwi-
schen den Lehramtsberufen anerkannt und verfestigt (Koch et al., 2022).
Die sich iiber unterschiedliche Perspektivititen (potenziell) erdffnenden
(Interaktions-)Krisen werden - das zeigen die empirischen Analysen -
kommunikativ nicht selten auf der Peer-Ebene harmonisierend geschlos-
sen. Die Studierenden erzeugen eine ,Einigkeit im Bekenntnis der Uneinig-
keit* (Koch et al., 2022, S. 147).

Der Gestaltung des (Orientierungs-)Praktikums als lehramtsiibergreifen-
des Tandempraktikum liegt die Annahme zugrunde, dass Kooperation
als eine soziale Praxis zu verstehen ist, die durch Aushandlungsprozesse
gepragt ist. Den Studierenden wird eine Mdoglichkeit geboten, zu einem
bildungs- und (antizipiert) berufsbiografisch frithen Zeitpunkt Kooperati-
on beobachtend zu begegnen und dabei in Austauschprozesse zu treten,
in denen unterschiedliche (professionelle) Sichtweisen aufeinandertreffen
und lehramtsbezogene Rollenmodelle verhandelt werden kénnen.

So wenig padagogische Professionalitit in der Aneignung und Routini-
sierung beruflicher Technologien besteht, so wenig kann sich eine profes-
sionalisierte padagogische Kooperation auf eine gleichsam mechanische
Arbeitsteilung beschranken (Durkheim, 1988). Es bedarf fiir die pdadago-
gischen Akteur:innen eine die jeweilige segmentére Professionalisierung
transzendierende {ibergreifende Professionalitit, die dazu in der Lage ist,
eine gemeinsame Zustdndigkeit und gemeinsame Verantwortung fiir die
inklusiv differenzierte unterrichtliche Praxis zu iibernehmen.
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Das Praktikum als komplexe Lernaufgabe -

Die Reform des Fachpraktikums Spanisch an der Leibniz
Universitdit Hannover zur Forderung der Reflexiven
Handlungstahigkeit

Helene Pachale & Andrea Rossler

1. Einleitung

Der practical turn hat in den letzten zwanzig Jahren zu einer betrachtlichen
Starkung und Ausweitung der Praxisphasen in der universitiren Lehrkraf-
teausbildung gefiithrt. Mittlerweile bieten neun Bundeslander neben kiirze-
ren Praktikumsphasen auch ein sogenanntes Praxissemester in der ersten
Phase der Lehrkraftebildung an den Universititen an (Brinkmann et al.,
2023, S.6). Mit diesen Praxisphasen soll der Anwendungsbezug der Lehr-
kraftebildung gestdrkt und damit zugleich die Attraktivitdt der Lehramts-
studiengénge gesteigert werden. Das Heilsversprechen der Praxisphasen,
die einen effektiveren und nachhaltigeren Theorie-Praxis-Bezug herstellen
sollen, ist fiir beide Seiten, Studierende wie Dozierende, gemeinhin hoch.
Wie grof§ die Wirksambkeit von Praxisphasen fiir die Professionalisierung
angehender Lehrkrifte tatsachlich ist, wird zunehmend beforscht (Bresges
et al., 2019). Das gilt auch fiir die Ausbildung der Fremdsprachenlehrkrifte
(u. a. Roters, 2012; Schédlich, 2019; Godecke, 2020). Hierbei spielt die Re-
flexionskompetenz eine besondere Rolle. Praxisphasen wird das Potenzial
zugeschrieben, vertiefte Reflexionsprozesse anbahnen zu konnen, da sie die
Méglichkeit bieten, unterrichtliches Handeln zu erproben und somit erfah-
rungsbasiert neu erworbenes theoretisches Wissen und subjektive Theorien
iber guten Unterricht bzw. Fremdsprachenunterricht (selbst-)kritisch zu
reflektieren.

Vor diesem Hintergrund und im Rahmen der Umsetzung des Projekts
Leibniz-Prinzip der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung an der Leibniz Univer-
sitdt Hannover strebt die Reform des Fachpraktikums Spanisch am Roma-
nischen Seminar an auszuloten, welchen Beitrag dieses im Master of Edu-
cation zur Entwicklung einer Reflexiven Handlungsfahigkeit der Studieren-
den leisten kann. Dass Niedersachsen nur in der Ausbildung der Lehramter
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fir die Grund-, Haupt- und Realschulen ein Praxissemester eingefiihrt
hat, stellt dabei eine besondere Herausforderung dar. Fiir die angehenden
Gymnasiallehrkrifte gibt es im Master of Education nach wie vor blof3 ein
fiinfwochiges Fachpraktikum pro Unterrichtsfach. Damit stehen ein relativ
begrenzter Zeitraum und eine geringe Stundenzahl (in der Regel 50 Hospi-
tationsstunden, die drei Stunden selbst gehaltenen Unterricht inkludieren)
fiir die Unterrichtsversuche zur Verfiigung. Dies ist ein Umstand, der die
nachhaltige Férderung einer Reflexiven Handlungsfahigkeit erschwert. Um
dem entgegenzuwirken, wurde im Teilprojekt des Handlungsfelds 3 des
Leibniz-Prinzips ,Praxisphasen entwickeln - mit Qualitdtsstandards in die
Schule® ein Konzept zur Reform des Fachpraktikums Spanisch entwickelt,
das die Reflexionskompetenz der Praktikant:innen fordern und vertiefen
soll. Im Sinne der Gestaltungsformen berufspraktischer Bildung nach Reus-
ser und Fraefel (2017, S.18)! ruht dieses Konzept im Wesentlichen auf
drei tragenden Pfeilern: der Durchfithrung des Praktikums im Tandem,
der Aufgabenorientierung als methodisch-didaktisches Prinzip fiir die Un-
terrichtsplanung und dem Aufbau eines Netzes von Kooperationsschulen
und -partner:innen vor Ort. Das Reformprojekt wird zugleich empirisch
beforscht und durch ein umfangreiches Mentor:innengprogramm begleitet

(s.u.).

2. Die Ausgangslage

Bis zum Sommersemester 2019 wurde das Fachpraktikum Spanisch im
Master of Education Spanisch an der Leibniz Universitdt Hannover indivi-
duell durchgefithrt. Fir ihr fiinfwochiges Unterrichtspraktikum suchten
sich die Studierenden eigenstindig eine Praktikumsschule (zumeist im
Grofiraum Hannover), hospitierten dort bis zu 50 Unterrichtsstunden und
unterrichteten mindestens drei Stunden Spanisch (nicht zwangslaufig zu-
sammenhdngend) in einer oder verschiedenen Klasse(n). Begleitet wurden
sie hierbei von zufillig zugeordneten Mentor:innen vor Ort. Das Prakti-

1 Reusser und Fraefel formulieren vier neue Gestaltungsformen berufspraktischer Bil-
dung: ,l. Schaffung von Rdumen der gemeinsamen Unterrichtsentwicklung [...];
2. Etablierung von Partnerschaftsstrukturen zwischen Ausbildungsinstitutionen und
Schulen [...]; 3. Einrichtung ko-konstruktiver schulpraktischer Ausbildungsformate
und Instrumente des Lern-Coachings von Studierenden; 4. Verstarkung der Durchlés-
sigkeit zwischen Fachdidaktiken und Schulpraktischen Studien® (Reusser & Fraefel,
2017, S. 18).
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kum fand in der Regel in der vorlesungsfreien Zeit statt. Eine nachberei-
tende Veranstaltung war im Modulkatalog nicht vorgesehen. Vorbereitet
wurde das Praktikum durch ein Seminar (zwei Semesterwochenstunden,
sieben Credit Points) im unmittelbar davorliegenden Semester. Inhaltlicher
Schwerpunkt der vorbereitenden Veranstaltung war die Planung von ein-
zelnen Spanischstunden (Phasierung, Lernzielformulierung, methodisch-
didaktische Szenarien, Sozialformen und Medien); dieser wurde u. a. er-
ganzt durch die Erarbeitung von Kriterien fiir guten Spanischunterricht,
die Reflexion iiber aktuelle zentrale Prinzipien fiir den Fremdsprachen-
unterricht wie die Kompetenzorientierung und Mehrsprachigkeitsdidaktik
und iiber den Umgang mit Fehlern und der aufgeklarten Einsprachigkeit.
Die Priifungsleistung bestand in einem individuell anzufertigenden Prakti-
kumsbericht, der die Darstellung, Analyse und Reflexion einer eigenstindig
geplanten und durchgefiithrten Unterrichtsstunde fokussierte.

3. Zielsetzungen der Reform

Die zentrale Zielsetzung der Reform ist eine doppelte: zum einen das
Fachpraktikum Spanisch als komplexe Lernaufgabe fiir die Studierenden
zu konzipieren, zum anderen vom Individualpraktikum auf ein Tandem-
praktikum und damit zum kooperativen Lehren und Lernen umzustellen.
Flankierend wurde peu a peu ein Netzwerk mit Kooperationsschulen fiir
das Tandempraktikum etabliert, iiber das die Praktikumsplatze zentral ver-
geben werden. Zusitzlich zeigte sich sehr bald die Notwendigkeit, iiber
den Austausch und die Reflexion mit den Mentor:innen an den Prakti-
kumsschulen die Umsetzung und Nachhaltigkeit des Reformprojekts zu
unterstiitzen und zu sichern. Deswegen wurde ein modulares Fortbildungs-
programm fiir die Mentor:innen - zum Teil mit diesen gemeinsam und mit
Multiplikator:innen fiir das Fach Spanisch in Niedersachsen - entwickelt
und pilotiert (s. u.).

3.1 Aufgabenorientierung als Ziel und als Methode
Im Niedersédchsischen Kerncurriculum fiir Spanisch in der Sekundarstufe
I (Niedersachsisches Kultusministerium, 2017) wird die Aufgabenorientie-

rung als methodisch-didaktisches Prinzip des Fremdsprachenunterrichts
Spanisch explizit eingefordert:
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Der Unterricht ist so zu konzipieren, dass er den Prinzipien des aufga-
benorientierten Lernens (enfoque por tareas) entspricht: Im aufgabenori-
entierten Unterricht geht es um die Bewaltigung lebensnaher kommuni-
kativer Aufgaben, die der Lernende im Sinne einer tarea final selbststdn-
dig 16sen und durchfiihren kann. (Niedersachsisches Kultusministerium,
2017, S. 10, Hervorhebungen i. O.)

Die Studierenden bereits in der ersten, universitiren Phase der Spanisch-
lehrkraftebildung mit diesem innovativen Prinzip in Theorie und Praxis
vertraut zu machen, ist deswegen ein zentrales Anliegen der Reform des
Praktikumsmoduls. Die Studierenden begegnen der Aufgabenorientierung
tiberdies im Fachpraktikumsmodul nicht zum ersten und einzigen Mal.
Im Rahmen der fachdidaktischen Veranstaltungen des Fécheriibergreifen-
den Bachelorstudiengangs (FiiBa) Spanisch und des Master of Education
Spanisch wird die Aufgabenorientierung zundchst im Basismodul in der
Vorlesung prasentiert, dann im Aufbaumodul etwa bei Lehrwerksanalysen
vertiefend betrachtet sowie in ersten selbst erstellten Unterrichtsmaterialien
umgesetzt und abschliefSend im Praktikumsmodul angewendet und reflek-
tiert. Aus Studien zur Professionalisierung von Lehrkréften wissen wir,
dass sich die Wahrscheinlichkeit der zukiinftigen Anwendung neuer fach-
didaktischer Konzepte erhoht, wenn ,Lehramtsstudierende zentrale fachdi-
daktische Ideen wiederholt in unterschiedlichen Anwendungssituationen
kennenlernen® (Bernholt et al., 2023, S.109). Damit soll nicht zuletzt auch
ein Beitrag geleistet werden zur Innovation des Spanischunterrichts in Nie-
dersachsen, insofern auf diese Weise die nachhaltige Implementierung die-
ses methodisch-didaktischen Szenarios tiber die Fremdsprachenlehrkrifte-
bildung schon in der ersten Ausbildungsphase angebahnt wird.

Die Aufgabenorientierung ist zudem in diesem Kontext nicht nur
(Lern-)Ziel fir die Studierenden, sondern zugleich auch im vorbereitenden
Seminar bzw. im Fachpraktikumsmodul insgesamt angewendete Methode.
Die sogenannte farea final (dt. ,komplexe Lernaufgabe®), die die Studieren-
den im Verlauf des Moduls in Tandems 16sen sollen, ist die Konzeption,
Durchfithrung und Reflexion einer sechsstiindigen aufgabenorientierten
Unterrichtsreihe im Anfangsunterricht Spanisch. Diese tarea final wird
den Studierenden zu Beginn des Praktikumsmoduls prasentiert und ihnen
somit transparent gemacht, inwiefern die nachfolgenden Seminarinhalte
(s. u.) die Voraussetzung dafiir schaffen, dass sie diese komplexe Lernauf-
gabe am Ende 16sen konnen. Das von ihnen erwartete Produkt ist nicht
mehr nur das Planen, Unterrichten und Reflektieren einer Einzelstunde,
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sondern die Konzeption und Reflexion einer zusammenhéngenden Unter-
richtsreihe. Dies ermdoglicht sowohl die Umsetzung des spezifischen me-
thodisch-didaktischen Szenarios der Aufgabenorientierung, das sich erst
im Zusammenspiel mehrerer Einzelstunden realisieren ldsst, als auch die
Beriicksichtigung des Ineinandergreifens von Einzelstunden und das Wahr-
nehmen und Reflektieren langerfristiger Unterrichtsziele. Zugleich kann es
»mit der Vermittlung des Prinzips der Aufgabenorientierung gelingen [...],
grundlegende Prinzipien eines kompetenzorientierten Fremdsprachenun-
terrichts zu transportieren® (Fredrichs, 2021, S. 72).

3.2 Kooperatives Lernen und Lehren

Nicht nur das aufgabenorientierte, auch das kooperative Lernen wird in
den Curricula fiir den Fremdsprachenunterricht Spanisch im Land Nieder-
sachsen als Leitziel propagiert (z. B. Niedersachsisches Kultusministerium,
2017, S.11, 21 & 38). Von den Fremdsprachenlehrer:innen wird erwartet,
dass sie neben individualisierenden und differenzierenden Unterrichtssze-
narien auch kooperative Arbeitsphasen in Partner:innenarbeit oder in
Kleingruppenphasen ermdéglichen, die Anlésse fiir soziales Lernen und das
partner:innenschaftliche Aushandeln von Bedeutung bzw. das Erarbeiten
von gemeinsamen Unterrichtsprodukten bieten. Dies setzt voraus, dass
die Lehrenden selbst kooperatives Arbeiten erprobt und erfahrungsgesit-
tigt reflektiert haben. Das kooperative Lernen sollte also obligatorischer
Bestandteil der Lehrkriftebildung sein. Dies gilt umso mehr, als ,die Ko-
operation von Lehrkriften in neueren Studien als relevante Variable der
Organisationskultur und somit des Learning Environments fiir Effekte auf
Lernkultur und Unterrichtsqualitit erkannt und analysiert [wird]“ (Holtap-
pels, 2020, S.11). Professionelle Teamarbeit wird zunehmend als Motor
fir Selbstentwicklung der Lehrkrifte und fiir innovative Prozesse, also
fiir Unterrichtsentwicklung betrachtet (Holtappels, 2020, S. 23). Empirische
Befunde deuten darauf hin, dass Teamarbeit an den Schulen (sei es in Jahr-
gangs- oder Klassenteams, sei es beim Teamteaching im Unterricht) zu ,a)
intensiverer Reflexion der padagogischen Arbeit, b) einer Erweiterung des
didaktisch-methodischen und erzieherischen Handlungsrepertoires iiber
intensiveren Austausch [...]“ fithren (Holtappels, 2020, S. 23 f.).

Vor diesem Hintergrund verfolgt das Projekt auch mit der Arbeit in Tan-
dems ein doppeltes Ziel: zum einen die Intensivierung der Auseinander-
setzung mit den fremdsprachendidaktischen Inhalten und der Unterrichts-
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planung und -durchfithrung durch die Notwendigkeit, diese immer wieder
versprachlichen und im Dialog kontinuierlich aushandeln zu miissen, zum
anderen die Heranfithrung an Teamarbeit im schulischen Kontext schon in
der ersten Ausbildungsphase. Grosche, Fussangel und Grésel folgend unter-
scheiden wir dabei zwischen drei verschiedenen Formen der Kooperation:
dem Austausch, der arbeitsteiligen Kooperation und der Ko-Konstruktion
(Grosche et al., 2020, S.4631L.). Der erste Typ meint den Austausch von
Materialien und Informationen im Unterrichtsalltag (sowohl organisatori-
scher als auch inhaltlicher Art, z. B. Klausurtexte oder Hinweise auf rele-
vante Foren). Bei der arbeitsteiligen Kooperation wird dariiber hinaus an
einem gemeinsamen Ziel oder Produkt gearbeitet, fiir das Arbeitspakete
verteilt werden (z. B. die gemeinsame Konzeption einer Unterrichtsreihe
in zwei parallelen Kursen). Die ko-konstruktive Kooperation ,,ist die Erar-
beitung neuer Konzepte oder Problemlosungen, bei der Lehrkrifte nicht
nur gemeinsame Ziele, sondern auch den Arbeitsprozess aushandeln [...]“
(Grosche et al., 2020, S.466). Im Rahmen unseres Projekts streben wir
an, dass die Studierendentandems zumindest die ersten beiden Typen er-
proben und reflektieren konnen und gegebenenfalls auch Einblicke in den
dritten erhalten, also Anlass und Raum gegeben wird fiir ko-konstruktive
Kooperation (s. u.).

4. Der Umsetzungsprozess

Die Umsetzung des Reformprojekts startete mit dem Wintersemester
2019/2020 am Romanischen Seminar der Leibniz Universitit Hannover. Im
Zentrum des Reformprozesses stand zunichst die inhaltliche und struktu-
relle Neuausrichtung des die Praxiserfahrung an den Kooperationsschulen
vorbereitenden Seminars. Vom Wintersemester 2019/2020 bis zum Ende
der Projektphase im Sommersemester 2023 wurde das entsprechende Kon-
zept sukzessive erprobt und iiberarbeitet.

In inhaltlicher Hinsicht erfolgte die Neuausrichtung durch die Etablie-
rung von drei thematischen Blocken. Der erste Block vermittelt Kriterien
fiir einen guten kompetenzorientierten Spanischunterricht und zeigt auf,
dass und wie die Aufgabenorientierung zu dessen Realisierung beitragen
kann. Der zweite Block bereitet gezielt auf die Planung von Unterricht
vor mit einem besonderen Fokus auf kompetenzorientierte Einzel- und
Doppelstunden. Zu den oben bereits genannten Inhalten tritt eine Lern-
gruppenanalyse hinzu, die insbesondere die Diversitit von Lerngruppen
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und daraus resultierende Differenzierungsnotwendigkeiten in den Blick
nimmt. Im zweiten Block werden Unterrichtsvignetten eingesetzt (etwa
fir eine beispielhafte Lerngruppenanalyse und die Phasierung von Spa-
nischunterricht), die zu Beginn des Projekts an einer der Kooperations-
schulen erstellt worden sind. Der dritte Block kniipft an den ersten an,
nimmt die theoretisch vermittelten Kriterien fiir einen kompetenz- und
aufgabenorientierten Unterricht wieder auf und tberfiihrt diese in einen
konkreten Anwendungskontext. In diesem analysieren die Studierenden
zunichst bereits vorliegende Grob- und Verlaufsplanungen aufgabenorien-
tierter Unterrichtseinheiten fiir den Spanischunterricht, bevor sie selbst fiir
die idealerweise schon wéhrend der semesterbegleitenden Hospitation in
der Vorlesungszeit ausgewdhlten Lerngruppe eine aufgabenorientierte Un-
terrichtsreihe mit einem klaren Kompetenzschwerpunkt entwickeln. Hier-
bei werden sie sowohl von der Dozentin an der Universitat, die das Prakti-
kumsseminar durchfithrt, als auch von den Mentor:innen vor Ort an den
Schulen unterstiitzt und beraten. So iiben sie sich anwendungsorientiert in
der zielsprachlichen Formulierung von tareas finales, in der Festlegung und
Umsetzung von Kompetenzschwerpunkten einer aufgabenorientierten Un-
terrichtsreihe und in deren Detailplanung, die sowohl Ubungselemente als
auch minitareas bzw. situative Aufgaben enthilt. Die so entstehende aufga-
benorientierte Unterrichtsreihe von mindestens sechs Unterrichtsstunden
wird dann sowohl im Tandem als auch individuell (mind. eine Einzelstun-
de) unterrichtet.

In struktureller Hinsicht wurde eine Umverteilung der Sitzungsstunden
(14 Sitzungen a zwei Stunden) des Praktikumsmoduls vorgenommen. Neun
bis zehn Sitzungen dienen nunmehr der Vorbereitung des Praktikums und
finden wéhrend der Vorlesungszeit des jeweiligen Semesters statt; sie wid-
men sich den oben vorgestellten thematischen Blocken eins und zwei.
Zwei bis drei Sitzungen finden in der vorlesungsfreien Zeit statt, wenn
die Studierenden bereits an den Schulen hospitieren, ihre Lerngruppen
ausgewdhlt und mit der Grob- und Verlaufsplanung ihrer aufgabenorien-
tierten Unterrichtsreihe begonnen haben. Inhaltlich koinzidiert diese Ver-
anstaltungsphase mit den Themen des dritten Blocks. Die verbleibenden
Sitzungsstunden werden fiir eine nachbereitende Blocksitzung genutzt, die
gezielt Reflexionsprozesse anstofien soll (s. u.).

Das kooperative Lernen im Tandem wird zum Dreh- und Angelpunkt
sowohl in den vorbereitenden Seminarsitzungen als auch bei der Unter-
richtsplanung und -durchfithrung an den Schulen und bei der Reflexion
des selbst gehaltenen Unterrichts im Anschluss an die Praktikumszeit.
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Die Studierenden bearbeiten die Hausaufgaben im vorbereitenden Semi-
nar im Tandem; diese verlangen in der Regel eine {iber den Austausch
hinausgehende Kooperation, die arbeitsteilig sein kann, aber nicht muss.
Auch die Priifungsleistung, der Praktikumsbericht, kann in Teilen im Tan-
dem erbracht werden. Den Studierenden wird dafiir ein umfangreiches
Kriterienraster zur Verfiigung gestellt, das als Erwartungshorizont dient
und aus dem hervorgeht, welche Kapitel im Tandem verfasst werden kon-
nen und welche aus Priifungsgriinden in Einzelarbeit zu schreiben sind.
Die Studierenden kombinieren hier unserer Erfahrung nach arbeitsteilige
Produktion einzelner im Tandem zu verfassender Kapitel mit kollaborati-
vem Schreiben. Ein besonderes Maf$ an Kooperation ist ohne Frage bei
der Planung, Durchfiihrung und Reflexion der sechsstiindigen aufgaben-
orientierten Unterrichtsreihe gefragt. Hier verfolgen die Studierenden von
Anfang an ein gemeinsames Ziel: die Entwicklung und zielsprachliche For-
mulierung einer tarea final und die davon ausgehende zunichst Grob-
und dann Verlaufsplanung einer mehrstiindigen Unterrichtsreihe, die ein
innovatives methodisch-didaktisches Konzept umsetzen muss. Das ist in
der Tat eine komplexe Lernaufgabe fiir die Praktikant:innen, die ihnen
neben Austausch von Materialien und arbeitsteiligem Vorgehen (bei der
detaillierten Ausarbeitung und Durchfithrung der Einzelstunden) in Pha-
sen auch ko-konstruktive Kooperation abverlangt. Hier sind nicht zuletzt
Problemldsungsstrategien gefragt, die nicht nur das Festlegen gemeinsamer
Ziele erfordern, sondern es auch notwendig machen, ,den Arbeitsprozess
aus[zu]handeln, ihre Gedanken und Handlungen aufeinander [zu] bezie-
hen und sich iiber Vorgehensweisen und Kommunikationswege [zu] eini-
gen“ (Grosche et al., 2020, S. 466).

In organisatorischer Hinsicht ist es gelungen, einen Pool mit ca. 25
Praktikumsschulen zu bilden, die in der Regel alternierend im Sommer-
oder Wintersemester einbezogen werden. Zudem gibt es feste Ansprech-
partner:innen an den Schulen, die jeweils zu Beginn des Semesters ange-
schrieben werden und die Studierenden vor Ort empfangen und in die
Schulabldufe einfiithren (in der Regel eine allgemeine, noch nicht fachspezi-
fische Einfithrung der Praktikant:innen). Die Mentor:innen - Spanischleh-
rer:innen, die die Entstehung der aufgabenorientierten Unterrichtseinheit
begleiten und ein Feedback zum gehaltenen Unterricht geben - variieren
von Semester zu Semester, aber auch hier gibt es einen Stamm an Lehr-
kriften, der fiir Kontinuitit sorgt und wichtige Kommunikationsarbeit leis-
tet. Um zu gewahrleisten, dass auch beim Mentor:innenwechsel das neue
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Praktikumskonzept bekannt ist, wurden Informationsbriefe fiir die Schulen
entwickelt, die schon vor Beginn der Praktikumszeit zur Verfiigung gestellt
werden. Auf unserer Website? haben wir zudem fiir Studierende und Men-
tor:innen ein Erklarvideo eingestellt, das in die aktuelle Konzeption des
Fachpraktikums Spanisch am Romanischen Seminar auf anschauliche und
komprimierte Weise einfiihrt. Trotzdem ist es unabdingbar, dariiber hinaus
den persénlichen Kontakt zu den Kooperationsschulen, insbesondere zu
den Mentor:innen, zu halten. Das geschieht iiberdies durch unregelmifiige
Treffen mit den Mentor:innen der Kooperationsschulen im Romanischen
Seminar, wo Gelegenheit zum Feedback fiir beide Seiten besteht. Auch dies
ist letztlich nicht nur eine Mafinahme, um Kommunikationsstérungen vor-
zubeugen, sondern auch ein Puzzleteil, das zu einer besseren Verzahnung
von erster und dritter Phase der Lehrkréfteausbildung (also der universita-
ren Ausbildung zum einen und der Fortbildung der bereits im Berufsleben
stehenden Lehrenden zum anderen) beitragen soll.

5. Herausforderungen und Impulse durch die Pandemie

Als im Mirz 2020 die Corona-Pandemie das offentliche Leben {iber weite
Strecken lahmlegte, war davon auch die gerade erst gestartete Reform des
Fachpraktikums Spanisch unmittelbar betroffen. Dies galt zum einen fiir
die vorbereitenden, begleitenden und nachbereitenden Seminarsitzungen,
die fiir drei Semester nicht mehr in Prdsenz am Romanischen Seminar
stattfinden konnten; zum anderen betraf es das Praktikum an den Schulen,
die phasenweise ebenfalls in die Distanzlehre gezwungen wurden oder,
sofern Prasenzunterricht moglich war, aufwindige Hygienemafinahmen
erfiilllen und Restriktionen im Klassenraum und auf den Schulfluren ein-
halten mussten. Der positive Digitalisierungsschub, der durch die Distanz-
lehre an Schulen wie Universititen ausgelost wurde, war dabei betrachtlich.
Die Kollateralschdden, die dadurch entstanden sind - etwa Vereinsamung
und psychische Probleme durch Quarantine und Isolation -, waren es
allerdings ebenfalls.

Im Rahmen unseres Reformprojekts haben wir uns den sich daraus erge-
benden Herausforderungen auf verschiedenen Ebenen gestellt. Die Umstel-

2 Auf der Website des Romanischen Seminars werden auf einer speziellen Unterseite
Informationen zum Fachpraktikum bereitgestellt (http://go.lu-h.de/8DcSM, abgerufen
am 27. November 2023).
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lung auf Online-Lehre fiir drei komplette Semester (vom Sommersemester
2020 bis zum Sommersemester 2021 einschliellich) machte eine inhaltli-
che und methodisch-didaktische Anpassung des Seminarplans notwendig.
Hervorzuheben sind hier der vielféltigere und konsequentere Einsatz von
digitalen tools zur trotz der Einschriankungen der Distanzlehre moglichst
interaktiven Seminargestaltung: Wikis und Foren als Instrument fiir Sam-
melphasen, Ideenaustausch und Organisatorisches bzw. frequently asked
questions, OnlyOffice als tool fiir kollaborative Schreibprozesse und digitale
Meetingpoints fiir die Tandems als Moglichkeit, synchron Sitzungen vorzu-
bereiten und Arbeitsauftrage zu erledigen. Die dadurch auch in den Lock-
downs der Pandemie ermdglichte direkte Kommunikation im Tandem hat
nicht nur das kooperative Arbeiten intensiviert, sondern auch den gerade
in dieser Situation so wichtigen sozialen Kontakt und Austausch aufrechter-
halten. In diese digitalen Raume konnten sich auch die Dozierenden auf
Wunsch der Tandems einwéhlen und dort Feedback zu Aufgabenlésungen
geben und Fragen beantworten. Interessanterweise individualisierte und
intensivierte sich die Feedbackkultur in diesen geschiitzten digitalen Chats.
Die Pandemie verlangte dariiber hinaus eine extreme Flexibilitdt bei
der Gestaltung und Durchfithrung des Praktikums vor Ort an den Schu-
len und zwar von allen Beteiligten gleichermafien: den Studierenden wie
den Mentor:innen und den Dozierenden. Hier wurden im Einklang mit
den Vorgaben des Niedersdchsischen Kultusministeriums drei Szenarien
entwickelt, die je nach Pandemiephase (Lockdown, teilweise Offnung oder
weitgehend normaler bzw. eingeschrinkter Regelbetrieb) zum Einsatz ka-
men (siehe Abb. 1). Szenario A war ein Regelbetrieb unter besonderen
Hygienebedingungen (Corona-Tests vor dem Unterricht, Maskenpflicht,
eingeschrankte Beweglichkeit im Klassenraum und auf den Fluren etc.).
In diesem Szenario konnte das Praktikum zwar komplett in Prasenz durch-
gefiihrt werden, aber der Unterricht selbst war durch die Hygieneregeln
zum Teil betrdchtlich beeintrachtigt (Stérungen des fremdsprachlichen
Sprechens und Hoérens durch das Tragen der Maske, keine Gruppenarbeit
moglich, kein bewegtes Fremdsprachenlernen im Klassenraum etc.). Die
Reflexion dieser Bedingungen und deren Konsequenzen fiir den Fremd-
sprachenunterricht Spanisch wurde bei Greifen des Szenarios A zu einem
obligatorischen Teil des Praktikumsberichts. Szenario B bedeutete Schule
im Wechselmodell, also ein hybrides Praktikum, da sich Prasenz- und
Distanzphasen fiir Schiiler:innen wie Praktikant:innen abwechselten. Die
Tandems mussten in diesem Fall die schwierige Aufgabe bewiltigen, eine
aufgabenorientierte Unterrichtsreihe zu planen und durchzufiihren, in der
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Prisenz- und Distanzunterricht miteinander zu verzahnen waren. Szena-
rio C schliefllich antwortete auf den kompletten Lockdown an den Schulen
mit einem ausschlieSlich digitalen Praktikum. Hier bestand die Aufgabe
der Tandems darin, eine Unterrichtsreihe fiir reines Distanzlernen zu ent-
wickeln. In Szenario B und C konnten tiberdies Hospitationsstunden durch
die Unterstiitzung Lehrender wie Lernender beim Online-Unterricht abge-
leistet werden. Fiir den Fall, dass aufgrund lingerer Corona-Erkrankungen
und Unterrichtsausfall gar kein Praktikum stattfinden konnte, wurde eine
Ersatzleistung (etwa die schriftliche Konzeption und Ausarbeitung einer
digital einsetzbaren aufgabenorientierten Unterrichtseinheit) angeboten.

+ Studierende planen und filhren im + Studierendentandem teilt sich auf
Tandem eine Unterrichtsreibhe durch die zwei Gruppen der
« Hospitationen im Tandem und = Lemgruppe/Klassen auf
individuell e + Tandem plant gemeinsam eine
Unterrichtsreihe mit Passung auf
den Wechsel zwischen Prasenz und
digitaler Lehre
Szenario A: . + Studierende unterstiitzen
2 : Szenario B: Lehrlrafte & SuS anderer
(eingeschrankter) E i
Regelbetrieb = Schule im Lerngruppen beim digitalen Lehren
e ‘Wechselmodell = und Lemen > Hospitationsstunden
vollstiindiges 2
= hybrides
Eigasenz, | Praktikum
praktikum ‘ ‘
Szenario C:
Shutdown/
Quarantine = Ersatzleistung
« Studierendentandem plant eine P(::igli'ttil:lsm
Unterrichtsreihe, die vollstindig
digital durchgefiibrt werden kann
« Tandem teilt sich bzgl des Online-
Lehrens und der individuellen
Unterstiitzung einzelner SuS auf
 Studierende unterstiitzen Lehrkrafle & L

SuS anderer Lerngruppen beim
digitalen Lehren und Lernen =
Hospitationsstunden

Abb. 1: Praktikum in Zeiten von Corona — mdogliche Szenarien (eigene
Darstellung)

Alle Szenarien kamen im Laufe der drei Semester, in denen die Universitat
komplett geschlossen war, zum Einsatz. Deren Erprobung war nicht nur
eine besondere Herausforderung fiir alle Beteiligten, sondern auch ein
Impuls fiir eine Integration ausgewahlter Elemente und Instrumente aus
den drei in Rede stehenden Semestern in die Seminarkonzeption und Prak-
tikumszeit nach der Riickkehr zu einer normalen, uneingeschrankten Pra-
senzlehre an Schule und Universitdt und dem nachhaltigen Abklingen der
Pandemie. So haben wir die digitalen Tandemraume fiir die Kooperation
der Studierendentandems sowohl fiir die Seminare in der Vorlesungszeit als
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auch fiir die Praktikumszeit an den Schulen wihrend der vorlesungsfreien
Zeit beibehalten. Individuelle Beratungen durch die Dozierenden und pro-
zessorientiertes Feedback sind so weiterhin mdéglich. Die Feedbackkultur
wurde insgesamt betrachtet durch den Riickgriff auf digitale tools ausdiffe-
renziert und intensiviert, etwa durch kollektives Feedback im Wiki oder
durch individuelles Feedback in asynchronen Formaten wie etwa einer
Riickmeldung per Audiodatei. Beibehalten wurde tiberdies der vielfiltige
Einsatz von Wikis und Foren zur zeitsparenden Kldrung von Organisatori-
schem und Nachfragen aller Art, der die Prisenzsitzungen entlastet, und
das Anwenden diverser tools zum kollaborativen Schreiben.

6. Beitrag des Projekts zur Forderung der Reflexiven Handlungsfihigkeit

Auch die Reform des Fachpraktikums Spanisch ist dem Leitbild einer
Reflexiven Handlungsfahigkeit als wesentliches Ziel des Professionalisie-
rungsprozesses angehender Lehrpersonen in der ersten Ausbildungsphase
verpflichtet. Im Kontext unseres Teilprojektes definieren wir Reflexion mit
der romanistischen Fremdsprachendidaktikerin Birgit Schadlich als ,Akt
von Versprachlichungen [...], der sowohl explizierende, der reflektieren-
den Person zugingliche Wissenselemente beinhaltet, wie auch implizite
Elemente, die der reflektierenden Person selbst unzuginglich sind“ (Schad-
lich, 2022, S. 46). Damit beriicksichtigen wir eine Erkenntnis, die Gerlach
(2022, S.701t.) unterstreicht: dass es insbesondere das implizite Wissen
der Lehrpersonen sei, das ins Bewusstsein gehoben und in den Reflexions-
prozess einbezogen werden muss, weil gerade fiir das implizite Wissen
gelte, dass es unsere Uberzeugungen und Haltungen beziiglichen guten Un-
terrichts beeinflusst. Explizites Wissen, etwa neu erlerntes fachdidaktisches
Wissen, konne nur wirksam werden, also in methodisch-didaktisches Han-
deln iiberfithrt werden, wenn es zu entsprechenden subjektiven Theorien
bzw. beliefs passe, die unser implizites Wissen generiert: ,Reflektieren als
Prozess kann demzufolge gesehen werden als ein stetiges Abwégen von
Handeln und Sprechen, einer Bewusstmachung expliziter und impliziter
Wissensbestdinde und ggf. auch ihrer Diskrepanz zueinander® (Gerlach,
2022, S.71).

Uber welches Wissen aber, sei es nun explizit oder implizit, sollen die
Studierenden im Kontext der Reform des Fachpraktikums Spanisch an
der Leibniz Universitdit Hannover reflektieren? Und in welche Kategorien
und Schritte ldsst sich dieser Reflexionsprozess unterteilen? Dem Struktur-
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modell ,Reflexiver Handlungsfahigkeit (Neugebauer et al., 2023) des Ge-
samtprojekts folgend unterscheiden wir vier Prozessphasen: 1. Wissen, 2.
Reflexion tiber Wissen, 3. Wissensbasierte Konstruktion von Handlungsop-
tionen in Praxiskontexten und 4. Reflexion von Handlungen durch Wissen
(Neugebauer et al., 2023). Diese Phasen fiillen wir fach- und projektspezi-
fisch.

Das deklarative Wissen, das in der ersten Phase vermittelt wird, teilt sich
auf in Wissen tiber Unterrichtsplanung zum einen und tiber das fremdspra-
chendidaktische Prinzip der Aufgabenorientierung zum anderen. Letzteres
ist dabei von besonderer Relevanz fiir unser Projekt. Dieses Wissen wird
in zwei grofien Blocken im Rahmen der das Praktikum an den Schulen
vorbereitenden Seminarsitzungen vermittelt. Hier erfolgt iiberdies durch
weiterfithrende Sekundarliteratur eine Reflexion iiber das neu erworbene
Wissen zur Aufgabenorientierung als fremdsprachendidaktisches Prinzip.
Die ausgewihlte Sekundarliteratur vertieft das im Seminar durch einen
Inputvortrag der Lehrperson vermittelte Wissen und problematisiert es
zugleich bzw. stofit Problematisierungsprozesse an, indem Fragen aufge-
worfen werden wie: Ist die Aufgabenorientierung auch im Tertidrsprachen-
unterricht umsetzbar? Wie ldsst sich die Aufgabenorientierung mit der
Lehrwerksarbeit vereinbaren? Eignet sich dieses methodisch-didaktische
Konzept auch fiir den Anfangsunterricht? Wo erfolgt bei einem aufgaben-
orientierten Unterrichtsszenario die Vermittlung von grammatikalischem
und lexikalischem Wissen? Hier diirfte zudem bereits implizites Wissen der
Studierenden zum Tragen kommen, also mehr oder minder unreflektierte
Haltungen, die die Umsetzbarkeit des Konzepts im Fremdsprachenunter-
richt Spanisch in Frage stellen und die es an dieser Stelle ins Bewusstsein
zu heben und damit zu versprachlichen gilt (dazu Neugebauer et al.,
2023). Wir operieren hier mit dem Begriff der Haltung verstanden als
biografische Vorerfahrungen/Habitus und nicht wie Gerlach u. a. mit dem
der subjektiven Theorien/Uberzeugungen oder beliefs. Im dritten Schritt
erfolgt mit der Planung einer aufgabenorientierten Unterrichtseinheit die
~Wissensbasierte Konstruktion von Handlungsoptionen in Praxiskontexten®
(Neugebauer et al., 2023, S. 206, Hervorhebung i. O.). D. h. die Studieren-
dentandems erproben in einem kooperativen Unterrichtsplanungs- und
Durchfithrungssetting die Aufgabenorientierung in der Praxis des fremd-
sprachlichen Unterrichts. Im Planungsprozess bringen sie dabei explizites
und implizites Wissen im wortwortlichen Sinne miteinander ins Gesprich,
denn die Arbeit im Tandem erfordert im Unterschied zu einer individuellen
Unterrichtsplanung einen verbalen Aushandlungsprozess und damit eine

305



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Helene Pachale & Andrea Réssler

laute Versprachlichung beider Wissensbestdnde und ihres Verhiltnisses zu-
einander. In der abschliefSenden vierten Phase nach der Durchfiihrung der
aufgabenorientierten Unterrichtseinheit wird dieser Prozess noch einmal
erfahrungsbasiert vertieft und fithrt idealerweise zu einer Professionalisie-
rung der Haltung bzw. in der Terminologie Gerlachs zu einer Anpassung
des impliziten Wissens und der daraus resultierenden beliefs an das neu
erworbene explizite Wissen.

7. Begleitforschung

Mit der Reform des Fachpraktikums Spanisch am Romanischen Seminar
der Leibniz Universitit Hannover ist zudem ein Promotionsvorhaben ver-
bunden, das die Forderung der fachspezifischen Reflexionskompetenz in
dem dargestellten kooperativen und zugleich aufgabenorientierten Fach-
praktikum untersucht. Dieses erforscht, wie die Studierenden bei der ko-
operativen Planung einer aufgabenorientierten Unterrichtsreihe ihre Wis-
sensbestdnde hinsichtlich der Aufgabenorientierung explizieren bzw. ver-
handeln und welche Ungewissheiten sie mit Blick auf die Planung und
die Durchfiihrung der aufgabenorientierten Unterrichtsreihe formulieren.
Ferner wird untersucht, wie die Studierenden den (kooperativen) Prozess
der Planung und Durchfithrung reflektieren. Da ,Reflexion [...] je nach
Rahmung [...] und Textsorte [...] an verschiedene Modi der Versprach-
lichung und Bedeutungsaushandlung gebunden [ist]“ (Schadlich, 2019,
S.3681.), erfolgt die Datenerhebung anhand von drei Schritten und damit
auch anhand dreier unterschiedlicher Formen der Versprachlichung. Der
erste Schritt besteht in der Erhebung eines videographierten kooperativen
Planungsgespriaches. Die Aufnahme erfolgt in einem digitalen Raum als
Videokonferenz. Der Zeitpunkt fiir diese Aufnahme ist so gewahlt, dass die
Studierenden mit der Planung der aufgabenorientierten Unterrichtsreihe
bereits begonnen haben und diese in dem Gesprach konkretisieren. Die
Studierenden nutzen fiir ihre Grobplanung ein vorgegebenes Raster, das
in dem digitalen Raum eingeblendet wird, sodass die Arbeit daran mit
aufgezeichnet werden kann. Das Ziel dieses Gespriches ist die gemeinsame
Uberarbeitung der Grobplanung der aufgabenorientierten Unterrichtsreihe
und damit auch die Schaffung eines Settings, das einen ko-konstruktiven
Kooperationsprozess ermoglicht. Der zweite Teil der Erhebung erfolgt in
Form einer individuellen schriftlichen Reflexion, die kurz nach Beendigung
des Fachpraktikums sowie der nachbereitenden Seminarsitzung geschrie-
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ben wird. Die Studierenden erhalten hierfiir Leitfragen, anhand derer sie
bereits kurze Zeit nach Beendigung des Fachpraktikums den Prozess der
(kooperativen) Planung und Durchfiihrung der aufgabenorientierten Un-
terrichtsreihe reflektieren. Zudem werden diese Reflexionstexte im dritten
Teil der Erhebung genutzt, in dem (leitfadengestiitzte) Einzelinterviews ge-
fithrt werden. Hier reflektieren die Studierenden in einem anderen Modus
der Versprachlichung die (kooperative) Planung und Durchfithrung der
aufgabenorientierten Unterrichtsreihe. Das Interviewformat bietet tiberdies
die Moglichkeit, gezielt(er) Fragen hinsichtlich der Aufgabenorientierung
(als vorgegebenes Unterrichtsprinzip) zu stellen sowie individuell auf As-
pekte der schriftlichen Reflexion der Studierenden einzugehen. Auf diese
Weise soll die explizite fremdsprachendidaktische Rahmung, die fiir den
Prozess der Unterrichtsplanung und -durchfithrung gesetzt wurde, aufge-
griffen und dariiber der von Schidlich angenommene Zusammenhang von
Fachlichkeit und Reflexivitat (Schadlich, 2019, S.190 f.) untersucht werden.
Alle Daten werden anschlieflend mittels der Qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewertet und entsprechend trianguliert.

Die Studie evaluiert indes nicht das im Zuge der Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung entwickelte Seminar- und Praktikumskonzept. Trotzdem
konnen die Forschungsergebnisse Aufschluss dariiber geben, inwiefern
das kooperative Setting in Kombination mit dem fachdidaktischen Schwer-
punkt (Aufgabenorientierung) einen Rahmen zur Unterrichtsplanung und
-durchfithrung bietet, der die Férderung der Reflexionskompetenz der Stu-
dierenden unterstiitzt. Damit wiren die Erkenntnisse nicht nur fiir die Ge-
staltung schulpraktischer Studien in der ersten Phase der Lehrkraftebildung
von Interesse, sondern konnten auch fiir die Ausgestaltung der zweiten
Phase, also des Vorbereitungsdienstes/Referendariats, von Relevanz sein.

8. Mentor:innenprogramm als flankierende MafSnahme

Die Implementierung des Reformkonzepts wird durch ein Mentor:innen-
programm begleitet. Andrea Gergen betont in ihrem Forschungsiiberblick
zu ,Mentoring in schulpraktischen Phasen der Lehrerbildung®, dass es als
unbestritten gelten darf, ,dass die Lernbegleitung von Studierenden fiir die
Wirksamkeit von schulpraktischen Studien eine elementare Rolle spielt®
(Gergen, 2019, S.329). In diesem Zusammenhang werde der ,Beitrag von
Mentorinnen und Mentoren [...] hoch eingeschitzt (Gergen, 2019, S. 329).
Dieser Einschitzung folgend haben wir an den Kooperationsschulen Men-
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tor:innen gewonnen und fiir diese ein Fortbildungsprogramm entwickelt,
das sie bei der Begleitung der Studierenden unterstiitzen soll.

Clémentine Abel (2019, S.302) hebt in ihrem Beitrag zur ,Kohirenz in
der Fortbildung von Fremdsprachenlehrkriften® hervor, dass es wichtig ist,
»in einer Fortbildungsveranstaltung neue Wissensstinde und Handlungs-
muster sowie deren Etablierung kooperativ mit den Lehrkréften zu erarbei-
ten’; um ,Implementationsbriiche” zu vermeiden. Diesem Grundsatz folgt
das Projekt einerseits bei der Erarbeitung des Mentor:innenprogramms
an sich und andererseits bei dessen Ausgestaltung und Durchfiithrung.
Gemeinsam mit den Fachberater:innen und Multiplikator:innen fiir das
Fach Spanisch der Stadt und der Region Hannover wurde das entwickelte
Konzept kritisch begutachtet, iberarbeitet und in Teilen erprobt. Das finale
Mentor:innenprogramm wird mit Beginn des Schuljahres 2023/2024 erst-
malig durchgefiihrt.

Im Fokus des Mentor:innenprogramms steht die Unterstiitzung des Stu-
dierendentandems bei der Planung und Durchfiihrung der aufgabenorien-
tierten Unterrichtsreihe. Hierfiir ist es notwendig, dass die Mentor:innen
im Rahmen der Fortbildung Informationen iiber Struktur, Ziele und Inhal-
te des Fachpraktikums erhalten und dass ihnen dafiir Raum gegeben wird,
sich der eigenen Rolle als (sprachliches) Vorbild und als Expert:in bei
der Planung und der Durchfithrung von Unterricht bewusst zu werden.
Ein weiterer, zentraler Punkt des Mentor:innenprogramms ist die Aufga-
benorientierung. Hierbei soll nicht das Unterrichtsprinzip an sich vorge-
stellt werden, das den meisten Lehrkréften bekannt sein diirfte. Vielmehr
geht es darum, die Aufgabenorientierung als ein mogliches Geriist zur
Planung kompetenzorientierten Unterrichts zu verstehen und sich mit den
damit verbundenen Herausforderungen fiir Studierende und Mentor:innen
auseinanderzusetzen. Hierfiir werden u. a. Grobplanungen exemplarisch
analysiert und Beratungsschwerpunkte identifiziert. Mit Blick auf die ei-
gene Rolle als Mentor:in ist auch der Perspektivwechsel ein elementarer
Bestandteil des Mentor:innenprogramms, um zu verdeutlichen, an welchen
Stellen sich wihrend der Praxisphase moglicherweise Herausforderungen
fiir Studierende ergeben, die durch eine gute Begleitung abgefedert oder
sogar antizipiert und damit vermieden werden konnen. Damit einher geht
auch, dass sich die Mentor:innen den mit ihrer Rolle verbundenen Heraus-
forderungen bewusst werden. Abschlieflend wird mit den Teilnehmenden
der Fortbildung darauf geschaut, wie die Ergebnisse der Zusammenarbeit
mit den Studierenden (z. B. aufgabenorientierte Unterrichtsreihen) tiber
den Praktikumszeitraum hinaus genutzt werden konnen. Die dargestellten
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Bestandteile des Mentor:innenprogramms sind in Abb. 2 noch einmal zu-
sammengefasst.

Struktur, Ziele und Inhalte des
Fachpraktikums mit besonderem
Schwerpunkt auf der Rolle der
Mentorsinnen als (sprachliche) Vorbilder
und Expert:innen bei der Planung und
Durchfiihrung von Unterricht Aufgabenorientierung als
Geriist der kompetenzorientierten
Unterrichtsplanung sowie
Chancen und Herausforderungen
fiir Studierende und Mentor:innen

Mogliche Herausforderungen fiir
Mentoriinnen bei der Beratung der
Studierenden bei der Planung und
Durchfiihrung einer
aufgabenorientierten
Unterrichtsreihe

“Wie kann ich als Mentor:in von der
Zusammenarbeit mit den
Studierenden profitieren?

Analyse von Grobplanungen der
ten Schulen Studierenden und Identifikation
von Beratungsschwerpunkten

Perspektivenwechsel: Welche Herausforderungen
ergeben sich fiir Studierende bei der Planung und
Durchfihrung einer aufgabenorientierten
Unterrichtsreihe und wie kann ich als Mentor:in
dabei unterstiitzend titic werden?

Abb. 2: Bestandteile des Mentor:innenprogramms zum Fachpraktikum
Spanisch (eigene Darstellung)

Das Mentor:innenprogramm wurde begleitend zum Reformprozess des
Fachpraktikums konzipiert und erfiillt auf unterschiedlichen Ebenen eine
wichtige Funktion: Einerseits werden iiber das Fortbildungsangebot die
Lehrkrifte in ihrer Rolle als Mentor:innen explizit adressiert und es wird
verdeutlicht, dass neben dem Unterrichten auch die Ausbildung und Be-
gleitung angehender Lehrkrifte ein Teil ihrer Berufstitigkeit ist. Im Sinne
des lebenslangen Lernens unterstiitzt das Mentor:innenprogramm also
auch den (kontinuierlichen) Professionalisierungsprozess der Lehrkrifte,
die bereits im Beruf stehen (Kuschel et al., 2020, S.212). Ein weiteres
wichtiges Ziel, das iiber die Konzeption und Gestaltung der Fortbildung
realisiert wird, ist die Phasenvernetzung. Einerseits wurde das Mentor:in-
nenprogramm von Vertreter:innen der ersten und der dritten Phase der
Lehrkriftebildung gemeinsam konzipiert. Andererseits werden {iber das
Angebot und die Teilnahme an der Veranstaltung die besondere Verantwor-
tung der Mentor:innen sowie die Zusammenarbeit zwischen Schule und
Universitdt bei der schulpraktischen Ausbildung angehender Lehrkrifte
hervorgehoben und erméglicht®.

3 In der aktuell giiltigen Fassung der Praktikumsordnung fiir das Lehramt an Gymnasien
der Leibniz Universitat Hannover wird die gemeinsame Verantwortung betont: ,,In der
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9. Fazit

Die Debatte um die ,richtige’ Lehrerbildung ist unabschliefibar. Die Dau-
erbaustelle ist als Normalitat anzunehmen; sie ist Teil der kontinuierli-
chen Bildungsdebatte. (Terhart, 2019, S. 39)

Mit der Qualititsoffensive Lehrerbildung wurde seit Beginn der zweiten
Forderphase im Jahr 2019 am Romanischen Seminar der Leibniz Univer-
sitit Hannover ein Reformprozess in Gang gesetzt, der sich auf einen
Kernbestandteil der universitdren fachdidaktischen (Aus-)Bildung, ndmlich
die schulpraktischen Studien, konzentriert. Dass die Kooperationsfahigkeit
der Lehrpersonen im schulischen Alltag notwendig ist, steht dabei aufler
Frage (Brinkmann et al., 2023, S.17; KMK & HRK, 2015, S.3). Wahrend
bisherige Forschungsprojekte jedoch vornehmlich die multiprofessionelle
Kooperation fokussierten (Arndt & Werning, 2016), fand die fachbezogene
Kooperation zwischen Lehrkréften bisher kaum Berticksichtigung. Diesem
Desiderat haben wir uns in unserem Teilprojekt des Handlungsfeldes 3
des Projekts Leibniz-Prinzip angenommen und ein Modellvorhaben ent-
wickelt, das den Aspekt der Kooperation auf eine fachspezifische Ebene
hebt, indem es diesen mit dem fremdsprachendidaktischen Prinzip der
Aufgabenorientierung kombiniert. In diesem Modellvorhaben sind die Auf-
gabenorientierung und die Kooperation zugleich ein Lehr-Lern-Ziel fiir
die Studierenden sowie die zentrale Vermittlungsmethode. So konnte ein
doppelter Innovationsprozess eingeleitet werden, der zudem iiber die erste
Phase der Lehrkriftebildung an der Universitdt hinaus wirken kann. Die
Tatsache, dass die Praktikant:innen als Tandem und mit einer klaren fach-
didaktischen Zielsetzung die Planung und Durchfiihrung der Unterrichts-
reihe umsetzen, kann einerseits ihr spéteres Selbstverstindnis und Handeln
als Lehrkraft beeinflussen und andererseits dazu beitragen, dass aktuelle
bildungspolitische bzw. fremdsprachendidaktische Innovationen (wie z. B.
die Aufgabenorientierung) stiarker als bisher Einzug in den schulischen
Alltag halten.

Durch die Teilnahme am neu etablierten Mentor:innenprogramm kén-
nen die Lehrpersonen zudem besser auf ihre Rolle vorbereitet und in threm
individuellen Professionalisierungsprozess unterstiitzt werden. So wird in
gemeinsamer Verantwortung von Schule und Universitét ein ,,[...] systema-

Vorbereitung, Begleitung und Auswertung des Fachpraktikums arbeiten Lehrende der
beteiligten Hochschulen (Tutorinnen und Tutoren) und Lehrkrifte der Praktikums-
schulen (Mentorinnen und Mentoren) zusammen“ (LUH, 2009, S. 90 f.).
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tischer, kumulativer Erfahrungs- und Kompetenzaufbau der angehenden
Lehrkrafte“ (KMK, 2019, S.4) angebahnt. Auf diese Weise werden die
Phasen der Lehrkriftebildung als Gesamtprozess betrachtet, den es auf in-
haltlicher sowie struktureller Ebene zu gestalten gilt, um eine ,nachhaltige
Verbesserung®“ (GWK, 2013, S.1) zu erzielen. Als dringendes Desiderat hat
sich herauskristallisiert, auch die zweite Ausbildungsphase, das Referenda-
riat, dabei stirker einzubeziehen. Das Referendariat ist eine entscheidende
Gelenkstelle im Professionalisierungsprozess der Lehrkrifte, hier werden
wichtige Weichen fiir die weitere Berufslaufbahn gestellt. Wenn innovative
Prozesse wihrend dieser zweiten Professionalisierungsphase teilweise aus-
geblendet werden, bedeutet dies auch eine Schwichung der in unserem
Modellvorhaben bereits initiierten Vernetzung der ersten und dritten Phase
und ein mangelndes Kohdrenzerleben der angehenden Lehrkrifte in ihrem
Ausbildungsprozess. Lehr- und Lernziele wie Kooperationsfahigkeit und
methodisch-didaktische Prinzipien wie die Aufgabenorientierung sollten
deswegen auch im Referendariat erprobt und reflektiert werden.
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Lehrkrafte als Change Agents fiir eine GrofSe Transformation —
Subjektive Theorien im Kontext einer Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung

Stephanie Mittrach & Christiane Meyer

1. Einleitung und theoretische Rahmung

Vor dem Hintergrund der Uberschreitung der kologischen und soziodko-
nomischen Belastungsgrenzen der Erde (Steffen et al., 2015; Raworth, 2017)
ist eine Transformation unserer Welt (UN, 2015) unabdingbar. Diese wurde
bereits 2011 vonseiten des Wissenschaftlichen Beirats der Bundesregierung
Globale Umweltverdnderungen (kurz: WBGU) im Hauptgutachten Welt im
Wandel gefordert:

Um gefdhrliche Klimadnderungen zu vermeiden, muss baldmoglichst
die grofle Transformation zur klimavertraglichen Gesellschaft in Gang
gesetzt bzw. beschleunigt werden. Das bedeutet: In der kommenden
Dekade miissen tiefgreifende Anderungen in Produktionsprozessen, In-
frastrukturen und Lebensstilen angestofien werden, damit bis 2050 die
Treibhausgasemissionen weltweit auf ein Minimum reduziert werden
konnen. (WBGU, 2011, S. 29)

Als Orientierung fiir eine nachhaltige Entwicklung dienen die 2015 von
den Vereinten Nationen verabschiedeten 17 Sustainable Development Goals
(kurz: SDGs) (UN, 2015), quasi als ,Kompass fiir eine nachhaltige Zivi-
lisation im 21. Jahrhundert® (Schneidewind, 2018, S.107). Somit ist die
GrofSe Transformation eine Transformation zur Nachhaltigkeit (WBGU,
2011, S.66). Im Gegensatz zu historischen Transformationen, wie etwa
der Neolithischen Revolution, ist die Transformation zur Nachhaltigkeit
durch verschiedene Akteursgruppen aus Politik, Wirtschaft, Wissenschatt,
Bildung und weiteren Feldern gestalt- und auch steuerbar (WBGU, 2011,
S.185ff). Aus der Transitions-Forschung wird hierfiir das Konzept der
Change Agents (auch: Pionier:innen des Wandels) herangezogen. Einzelnen
Akteur:innen wird dabei eine wesentliche Bedeutung fiir die Gestaltung
einer Groflen Transformation zugesprochen (u. a. Grin et al., 2010), da sie
als Trendsetter mit alternativen Denk- und Handlungsweisen Innovations-
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impulse setzen (WBGU, 2011, S.257). Kristof definiert Change Agents wie
folgt:

Change Agents haben eine iiberzeugende Verdnderungsidee und eine
erste Idee fiir deren Umsetzung. Sie vernetzen sich und gewinnen wich-
tige Mitstreitende. So schaffen sie es, die kritische Masse fiir die Verdn-
derungen zu gewinnen. Danach entwickeln sie die Idee in Schritten
gemeinsam weiter. Die Verdnderung von Routinen, der Rahmenbedin-
gungen, die Bildung neuer Institutionen, ein Paradigmenwechsel oder
Ahnliches schlieflen den Prozess ab. (Kristof, 2010, S. 38)

Um den Wandel gestalten zu konnen, miissen Change Agents die ,Kunst des
gesellschaftlichen Wandels“ (Schneidewind, 2018, S.279) mitbringen, die
auch als transformative literacy beschrieben wird. Darunter versteht man
»die Fahigkeit, Informationen tiber gesellschaftliche Verdnderungsprozesse
zu verstehen und eigenes Handeln in diese Prozesse einzubringen® (Schnei-
dewind, 2013, S. 82). Im Wesentlichen besteht diese Fahigkeit aus drei Wis-
sensformen: dem System-, Ziel- und Transformationswissen (Singer-Bro-
dowski & Schneidewind, 2014, S.131). Jedoch miissen Change Agents auch
eine entsprechende Haltung mitbringen, wie beispielsweise Meyer aufzeigt
(2019).

Die UNESCO-Roadmap zur Umsetzung des Weltaktionsprogramms Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) (2015-2019) betont, dass auch
Lehrkrafte als Change Agents fiir eine Transformation zur Nachhaltigkeit
fungieren (DUK, 2014, S.20). In der aktuellen Roadmap zu BNE 2030
(2020-2030), die das Verwirklichen der SDGs anstrebt, sollen auch Lernen-
de (u. a. vonseiten der Lehrenden) ermutigt werden, als Change Agents
zu wirken (UNESCO/DUK, 2021, S.28). Somit kommt Lehrkriften eine
besondere Bedeutung im Kontext von BNE und insbesondere im Hinblick
auf transformatives Lernen zu (Ettling, 2012), da sie ,sowohl auf der
Ebene der Schiilerinnen und Schiiler als auch auf institutioneller Ebene
Veranderungen anstoflen konnen® (Bedehdsing, 2020, S.251). Auch der
WBGU unterstreicht die Relevanz des Bildungssektors fiir das Gelingen
der Transformation (2011, S.375). Das fachtibergreifende Bildungskonzept
der BNE liefert in diesem Zusammenhang einen institutionellen Rahmen
fir (schulische) Bildungsprozesse. Mittrach hat in ihrer Dissertation dabei
zusammenfassend etwa mit Bezug auf Bedehdsing und Padberg (2017)
herausgestellt, ,dass der Forschungsbedarf in den Bereichen ,GrofSe Trans-
formation’ [...] [und] ,Change Agents’ [...] fir (geographische) Bildungskon-
texte hoch ist“ (2023, S.31). Ein Fokus miisse dabei auf der Erfassung der
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Perspektive von Lehrkriften liegen, insbesondere auf ihren Reflexionen
iiber die ihnen zugeschriebene Rolle als Change Agent fiir BNE. Diese sind
als Teil von ihren (impliziten) subjektiven Theorien zu sehen, die ihr Han-
deln im schulischen Alltag leiten (sieche Kapitel 2). Fiir diesen Artikel ist
daher die Fragestellung leitend, inwieweit sich Lehrkrifte selbst als Change
Agents im Kontext einer Transformation fiir Nachhaltigkeit wahrnehmen.
Als geographisch geeigneter und schulisch relevanter Kontext wird an die
Textil- und Bekleidungsindustrie angekniipft, da dieses Thema es ermog-
licht, an verschiedene SDGs, an Pioniere des Wandels (z. B. Unternehmen,
die nachhaltiger produzieren) sowie an die Lebenswelt von Lernenden und
Lehrpersonen anzukniipfen (Meyer & Hobermann, 2020).

Um die obige Fragestellung zu beantworten, wird im Folgenden zunéchst
die Methode zur Erhebung der Subjektiven Theorien skizziert. Anschlie-
lend werden ausgewiéhlte Ergebnisse und Erkenntnisse aus der Dissertati-
on von Mittrach (2023) présentiert, aus denen schliefilich im Fazit ausge-
wihlte Schlussfolgerungen fiir die Lehrkriftebildung abgeleitet werden. Die
Dissertation wurde u. a. vonseiten des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (BMBF) im Rahmen der 2. Phase der Qualitdtsoffensive
Lehrerbildung an der Leibniz Universitit Hannover gefordert.

2. Forschungsrahmen: Die Erhebung Subjektiver Theorien mittels ,Siegener
Variante®

Fiir die empirische Erhebung wurde das Forschungsprogramm Subjektive
Theorien (FST) herangezogen (Groeben et al., 1988), das in der Bildungs-
forschung fest etabliert ist (Groeben & Scheele, 2010, S.157). In Anlehnung
an das FST werden unter subjektiven Theorien ,Kognitionen der Selbst-
und Weltsicht“ (Groeben, 1988, S.19) verstanden, die iiber eine zumindest
implizite Argumentationsstruktur verfiigen. Subjektive Theorien besitzen
eine dhnliche Struktur und Funktion wie wissenschaftliche Theorien. Sie
gelten zudem als handlungsleitend und beeinflussen entsprechend das
(professionelle) Handeln von Lehrkriften (Baumert & Kunter, 2006; von
Felten, 2013). Die im FST charakterisierte idealtypische Forschungsstruktur
ist in der Regel zweiphasig. Bei der kommunikativen Validierung, der ver-
stehend-beschreibenden ersten Forschungsphase, werden die Inhalte der
subjektiven Theorien erfasst und strukturiert (Straub & Weidemann, 2015).
In der zweiten Forschungsphase, der explanativen Validierung, die zeitlich
nachgeordnet stattfindet, wird die subjektive Theorie auf ihre handlungslei-
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tende Funktion hin iiberpriift (Wahl, 1988, S.180 ff.). Im Rahmen der von
Mittrach (2023) durchgefithrten Erhebung lag ein Fokus auf der kommuni-
kativen Validierung, also der ersten Forschungsphase des FST. In einem
ersten Schritt wurden dafiir leitfadengestiitzte Expert:inneninterviews in
Anlehnung an Glaser und Laudel (2010) durchgefithrt (auch Groeben &
Scheele, 2000, Abs.5). Der Interviewleitfaden fokussierte sich dabei auf
die folgenden drei inhaltlichen Schwerpunkte (Mittrach, 2023, S.67ff.):
1) Die Grofle Transformation im Geographieunterricht, 2) Das Thema
der Textil- und Bekleidungsindustrie vor dem Hintergrund nachhaltigen
Konsums und nachhaltiger Produktion und 3) Das Thema der Textil- und
Bekleidungsindustrie im Kontext von transformative literacy. Die Auswahl
der Lehrkrifte fiir die Erhebung erfolgte nach festgelegten personen- und
forschungsbezogenen Kriterien. Dazu gehorte etwa, dass die Lehrkrifte das
Unterrichtsthema der Textil- und Bekleidungsindustrie in ihrem Unterricht
bereits thematisiert haben mussten. Zudem sollte bei der Erhebung eine
moglichst breite Varianz hinsichtlich Alter, Geschlecht, Schulform und An-
zahl der Jahre im Schuldienst durch die Proband:innen abgedeckt werden.
Ein Fokus lag raumlich auf der Metropolregion Hannover-Braunschweig-
Gottingen-Wolfsburg (Mittrach, 2023, S.701ff.). Insgesamt wurden zwolf
Lehrkrifte fiir die Teilnahme an der Erhebung gewonnen. Die Fallauswahl
ist tiberblicksartig in Tabelle 1 dargestellt.

Durch eine zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring (2015, 2016)
wurden im Anschluss an die Transkription die zentralen Inhalte der subjek-
tiven Theorien mittels Paraphrasierung, Generalisierung und Reduktion
herausgearbeitet. Diese wurden auf sogenannten Inhaltskarten als Vorbe-
reitung fiir ein weiteres Treffen mit den an der Erhebung teilnehmenden
Lehrpersonen verschriftlicht. In einem zweiten Schritt wurden im Rahmen
der kommunikativen Validierung des FST mittels Struktur-Lege-Verfahren
die aus dem ersten Interview erhobenen Inhalte strukturiert und im Dia-
log-Konsens validiert. Struktur-Lege-Techniken stellen ,graphische Verfah-
ren dar, mit deren Hilfe Schaubilder der Subjektiven Theorien erstellt wer-
den® (Dann, 1992, S.3). In der Erhebung von Mittrach (2023) wurde dafiir
die Siegener Variante in Anlehnung an Kindermann (2017) herangezogen.
Der Ablauf der Struktur-Lege-Sitzung der Siegener Variante war dabei drei-
phasig: Die interviewten Lehrkrifte haben zunichst die auf Basis des Inter-
views herausgearbeiteten Inhaltskarten gelesen und bei Bedarf modifiziert.
In einem weiteren Schritt wurde dann gemeinsam von Lehrkraft und For-
schender ein Legebild der subjektiven Theorie erstellt. Dafiir wurden ne-
ben den Inhaltskarten auch sogenannte Strukturkarten auf griinem Papier
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Tab. 1: Ubersicht der Fallauswahl (Darstellung verindert nach Mittrach,

2023,5.73)
Name Geschlecht  Alter in Unterrichts- Schulform
Jahren erfahrung in Jah-
ren

Alina weiblich 37 7 Integrierte Gesamt-
schule

Bastian mannlich 34 9 Gymnasium

Clemens minnlich 39 11 Gymnasium

David mannlich 29 4 Gymnasium

Elena weiblich 54 26,5 Gymnasium

Fiona weiblich 35 8 Abend-Gymnasium

Gabi weiblich 54 8,5 Gymnasium

Heike weiblich 46 19 Kooperative Gesamt-
schule

Ingo mannlich 46 19 Kooperative Gesamt-
schule

Joachim mannlich 60 34 Gymnasium

Klaus mannlich 45 17 Gymnasium

Luise weiblich 64 43 Gymnasium

zur Verfiigung gestellt, durch welche die Inhalte der subjektiven Theorie
in Relation zueinander gebracht werden konnten (z. B. das ist / das heifst,
zum Beispiel). Dartiber hinaus wurden weitere Materialien wie blanko In-
halts- und Strukturkarten, farbiges Papier oder bunte Wollfaden fiir eigene
Erganzungen oder graphische Strukturierungen zur Verfiigung gestellt, was
eine Besonderheit der Siegener Variante darstellt (u. a. Kindermann & Rie-
gel, 2016, Abs. 28). Abschliefiend wurden die Lehrpersonen aufgefordert,
das Legebild zu kommentieren sowie Schwerpunkte in ihrer subjektiven
Theorie festzulegen. Die Legesitzung wurde durch Audioaufnahmen sowie
Prozessfotografien dokumentiert (Mittrach, 2023, S.83). Ein Beispiel fiir
ein im Rahmen der Erhebung erstelltes Struktur-Lege-Bild findet sich in
Abbildung 1. Die Analyse des Materials orientierte sich dabei an dem
Vorgehen von Kindermann (2017). Neben den Einzelfallanalysen erfolgte
auch eine tiberindividuelle Auswertung hinsichtlich der strukturellen und
inhaltlichen Dimensionen der subjektiven Theorien. Hierfiir wurde eine
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deduktiv-induktive Kategorienbildung in Anlehnung an Kuckartz (2016,
S.95f.) gewahlt (Mittrach, 2023, S. 95 fF.).

Abb. I: Struktur-Lege-Bild der Lehrkraft Bastian (eigenes Foto)

3. Ausgewdhlte Ergebnisse im Uberblick: Lehrkrifte als ,Change Agents*

Nachfolgend werden ausgewihlte Ergebnisse zur Fragestellung in diesem
Beitrag (Kap. 1) vorgestellt. Dabei wird im Rahmen dieses Artikels der Fo-
kus auf eine zusammenfassende Betrachtung ausgewihlter Aspekte in den
subjektiven Theorien gelegt. Fiir weitere Ergebnisse und Erkenntnisse, auch
mit Bezug zum Thema der Textil- und Bekleidungsindustrie im Kontext
einer Groffen Transformation, sei auf Mittrach (2023) verwiesen.

In der Erhebung hat sich gezeigt, dass die zwdlf befragten Lehrkrifte
schulischen Bildungsprozessen insgesamt einen hohen Beitrag fiir das Ge-
lingen einer Groffen Transformation zusprechen (Mittrach, 2023, S. 213 ff.).
Dabei biete insbesondere der Geographieunterricht etwa durch seine fach-
liche Briickenfunktion zwischen den Natur- und Gesellschaftswissenschaf-
ten, seiner Interdisziplinaritdt und der Verankerung von BNE im Kerncur-
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riculum des Faches hierfiir Potenziale. Zehn Lehrpersonen erachten sich in
diesem Zusammenhang auch als Change Agents (Mittrach, 2023, S. 270 fL.).
Exemplarisch zeigt dies ein Zitat von der Lehrkraft Bastian: ,,[K]lingt jetzt
vielleicht selbstverliebt, aber ich glaube, dass Lehrer das [,Change Agents®]
zwangsweise irgendwo sind. Ob sie es sein wollen oder nicht, ist noch einmal
eine andere Frage. Aber irgendwo |[...] verstehe ich mich auch als Lehrer
irgendwie mit einem Auftrag [...], Gesellschaft voranzubringen [...]* (Z. 317-
20, 11). Gleichzeitig betonen die Lehrkrifte jedoch in der Erhebung auch
ihre Motivation, gerne Change Agent sein zu wollen. Dies wird besonders
daran deutlich, dass die Lehrpersonen auch in ihrem Privatleben bestrebt
sind, nachhaltig zu leben (Mittrach, S.266 ff.), wenngleich etwa die Lehr-
person Clemens anmerkt, ,diese Kriterien der Nachhaltigkeit nicht in jeder
[...] Kaufentscheidung selbst wahr[zunehmen] (Z. 764-65, 11). Dennoch
ergeben sich Synergieeffekte zwischen dem Privatleben und dem Beruf
(Mittrach, 2023, S.2671.), wie beispielhaft das Zitat der Lehrkraft Klaus
zeigt:

(-..) dass ich mich als Privatmensch eigentlich fiir dieses Thema Umwelt-
schutz interessiere. Hat mich schon immer interessiert. Und das fiihrt eben
dazu, dass ich es auch gerne als Lehrer meinen Schiilern niherbringen
mochte. (Klaus, Z. 1589-91)

Einig sind sich die Lehrpersonen darin, dass Lehrkriften als Change Agents
drei wesentliche Aufgaben im Unterricht zukommen (Mittrach, S.270 ff.).
Diese sind in der Tabelle 2 zusammengefasst dargestellt.

Besonders heben die befragten Lehrpersonen im Zusammenhang mit
ihrer wahrgenommenen Funktion als Change Agents die Relevanz einer
Vorbildfunktion von Lehrkriften hervor (Mittrach, 2023, S.274). So betont
etwa die Lehrkraft Clemens, dass es Uberschneidungen zwischen der Lehr-
kraft als Privatperson und im Beruf gibt, weil Schiiler:innen insbesondere
am Beispiel Kleidung sehen konnen, welche Marken bzw. welche Kleidung
Lehrkrifte tragen. Entsprechend unterstreichen die Lehrpersonen auch,
dass es als Change Agent wichtig sei, selbst im Privatleben Nachhaltig-
keitskriterien zu beriicksichtigen und nicht etwa nachhaltigeres Verhalten
von Schiiler:innen im Unterricht zu fordern und selbst verschwenderisch
aufSerhalb des Klassenzimmers zu agieren (Mittrach, 2023, S. 275). Tatséach-
lich zeigt die Erhebung von Mittrach (2023, S.266ff.), dass alle von ihr
interviewten Lehrkrifte in ihrem Privatleben versuchen, nachhaltige Kon-
sumentscheidungen zu treffen, was bereits oben im Zusammenhang mit
der Motivation skizziert wurde. Dies ermdgliche ihnen auch, im Unter-
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Tab. 2: Aufgaben von Lehrkridften als ,,Change Agents® (Darstellung verdn-
dert nach Mittrach, 2023, S. 271)

Nr.  Aufgaben Ausgewihlte Zitate

I (Hintergrund-)Wis-  ,Und (...) ich sehe mich als Informationsvermittler. Als
sen vermitteln und jemand, der das Wissen hat. Mit dem Gedanken, dass
Zusammenhinge auf- ein gewisses Wissen bei den Schiilern dann angebracht
zeigen werden muss, [...].

(Joachim, Z. 1524-26)

II Reflexionsprozesse »Muss ich ihn [den Lernenden] wenigstens dazu brin-
anstoflen fiir Beurtei- gen, dass er seine Position argumentativ verniinftig, an-
lung/Bewertung gemessen auch begriinden kann und das ist letzten En-

des dann auch eine Kompetenz, die daraus erwdchst.
(Fiona, Z. 713-15,11)

111 (Versuch) zu nachhal- , Menschen zu einem nachhaltigen Lebensstil motivie-
tigerem Denken und/ ren. Das finde ich ganz wichtig. Und das versuche ich
oder Handeln moti-  [...].“
vieren (Heike, Z. 199-200, 1)

richt mit gutem Beispiel voranzugehen, wie die Lehrperson Fiona (Z. 295,
I1) betont. Entsprechend schlussfolgert Mittrach: ,Das Uberzeugtsein von
Nachhaltigkeit und die Umsetzung im Privaten [..] sind somit laut der
befragten Lehrkrifte zentrale Bausteine der Vorbildfunktion von Lehrper-
sonen im Unterricht mit Nachhaltigkeitskontext” (Mittrach, 2023, S.276).
Die Lehrkrafte unterstreichen dabei jedoch, dass Change Agents auch mit
Herausforderungen in Bezug auf nachhaltiges Handeln authentisch gegen-
iber ihren Lerngruppen umgehen sollten und Perfektionismus in diesem
Bereich sogar lernhinderlich sein konne. Dies zeigt das Zitat von Klaus:

AufSerdem bin ich ein Mensch. Also da bin ich bei meinen Schiilern aber
generell ziemlich ehrlich und das hat sich hervorragend bewdhrt. Man
wird nimlich als Mensch wahrgenommen und nicht als Ubermensch, der
dann irgendetwas von der Kanzel predigt. (Z. 310-313, I1)

Der eigenen Motivation, den Uberzeugungen und Verhaltensweisen der Be-
fragten kommt somit eine zentrale Bedeutung bei Lehrkriften als Change
Agents zu (Mittrach, 2023, S. 276 ff.).

In der Erhebung hat sich jedoch auch gezeigt, dass zwei Lehrkrifte
sich nur mit Einschrankungen als Change Agents sehen (Mittrach, 2023,
S.272), wenngleich sie beispielsweise die in Tabelle 2 aufgefithrten Aufga-
ben aus ihrer Perspektive wahrnehmen und auch in ihrem Privatleben

322



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Lehrkrdfte als Change Agents fiir eine Grofie Transformation

nachhaltigkeitsorientiert leben sowie ihre Schiiler:innen daran teilhaben
lassen. Das wird insbesondere damit begriindet, dass die unterrichteten
Inhalte des Geographieunterrichts nicht oder nur selten handlungswirksam
bei den Lernenden werden. Beispielsweise handeln Schiiler:innen nicht
unmittelbar nachhaltiger, nur weil es im Unterricht thematisiert wird. Dies
illustriert das Zitat von Alina:

Wo ich die Herausforderungen sehe, ob die Schiiler das auch umsetzen.
Also ich glaube schon, dass die das alles verstehen und auch gut finden,
also, dass die Vermittlung funktioniert. Nur, dass die Folge daraus, dass sie
selber dementsprechend handeln, das sehe ich eher als Herausforderung.
(Z.95-98)

Allerdings heben auch diverse andere Lehrpersonen in der Studie hervor,
dass es zahlreiche Griinde oder Handlungsbarrieren in diesem Zusammen-
hang gibt und sie sich dennoch als Change Agents wahrnehmen. Zu den
wahrgenommenen Handlungsbarrieren fiir nachhaltigeres Handeln bei
Schiiler:innen gehoren aus Sicht der Interviewpartner:innen zum Beispiel
das Elternhaus der Lernenden, die Peergroup, eine Konsumorientierung als
Norm, Anreize durch Medien und Werbung oder auch finanzielle Griinde
(Mittrach, 2023, S.252ff.). Erginzend dazu heben auch die tibrigen zehn
Lehrkrifte weitere schulpolitische Faktoren hervor, welche die Wirksam-
keit von Lehrpersonen als Change Agents hemmen. Dazu gehéren unter
anderem die Stellung des Faches Geographie als Nebenfach mit wenigen
Unterrichtsstunden, die strikte Themenvorgabe durch das Curriculum, die
Notengebung oder der haufig fehlende Projektunterricht (Mittrach, 2023,
S.272f).

4. Fazit und Ausblick fiir die Lehrkriftebildung

In Kapitel 3 wurde dargestellt, dass die in der Erhebung befragten Geogra-
phielehrkrifte sich iiberwiegend selbst als Change Agents wahrnehmen.
Auch in der Literatur werden Lehrpersonen als Agent:innen des Wandels
charakterisiert, wie das Kapitel 1 verdeutlicht hat. Das im Rahmen der
Studie exemplarisch beleuchtete Fach Geographie ist dabei gemaf3 der in-
terviewten Lehrpersonen fiir einen Beitrag zur Transformation zur Nach-
haltigkeit besonders geeignet. Die Studie hat dabei auch verdeutlicht, dass
den personlichen Sicht- und Verhaltensweisen der Lehrpersonen eine zen-
trale Rolle fiir ihr Wirken als Change Agents zukommt (Mittrach, 2023,
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S.296 ft.). Die folgende Aussage kann somit nicht bestatigt werden: ,,[T]he
fostering of personal behavior and desirable public commitment regarding
sustainable development cannot be an integral part of the teacher profes-
sionalization process” (Bertschy et al., 2013, S. 5071). Bestimmte BNE-Kom-
petenzmodelle betonen wiederum die Bedeutung von personlichen Einstel-
lungen, Werthaltungen und Uberzeugungen von Lehrkriften fiir einen
Beitrag zu BNE bzw. fiir eine Nachhaltigkeitstransformation (z. B. KOM-
BiNE-Modell nach Rauch & Steiner, 2013). Mit Bezug auf die Authentizitét
von Lehrkraften wird zudem konstatiert:

Es stellt sich aber die Frage, ob es Lehrkriften, die sich nicht zumindest
zu einem gewissen Grad in ihren eigenen Einstellungen und Werten
(und Verhaltensweisen) an einer nachhaltigen Entwicklung orientieren,
moglich ist, iiberhaupt glaubwiirdig mit Schiilerinnen und Schiilern zu
Themen einer nachhaltigen Entwicklung zu arbeiten. (Rieckmann &
Holz, 2017, S. 6)

Fiir die Lehrkraftebildung kann daher geschlussfolgert werden, dass kiinfti-
gen Lehrkraften moglichst bereits im Studium die notwendigen Denk- und
Handlungsweisen fiir den Wandel zur Nachhaltigkeit im Sinne einer Hoch-
schulbildung fiir nachhaltige Entwicklung (H-BNE) vermittelt werden soll-
ten, um als Change Agents erfolgreich im Sinne von BNE zu wirken und
Schiiler:innen entsprechend motivieren zu konnen. Letztendlich ist ,, Irans-
formation [...] eine Haltungsfrage, die in jedem Kontext zur Geltung kommt
— als Birger, als Engagierter in der Zivilgesellschaft, als Mitarbeiterin oder
Manager im Unternehmen, als Lehrer oder Professorin“ (Schneidewind,
2018, S. 299 1.). Der Fokus sollte sich dabei nicht, wie in der Studie von Mit-
trach (2023) exemplarisch untersucht und auch das Zitat von Schneidewind
verdeutlicht, auf (angehende) Geographielehrkrifte beschranken. Vielmehr
muss es um einen Whole Institution Approach gehen:

Die gesamte Bildungseinrichtung muss auf die Prinzipien einer nachhal-
tigen Entwicklung ausgerichtet werden, sodass die Art und Weise, wie
die Einrichtungen gefiihrt und Entscheidungen innerhalb einer Einrich-
tung getroffen werden, mit den Lerninhalten und den padagogischen
Methoden korrespondiert und diese weiter starkt. Dieser Whole Insti-
tution Approach von BNE erfordert Lern- und Lehrumgebungen, in
denen die Lernenden lernen, wie sie leben, und leben, was sie lernen.
(UNESCO & DUK, 2021, S. 28)
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Entsprechend gilt, dass (angehende) Lehrkrifte, egal welches Fach sie stu-
dieren und spiter unterrichten, auf ihre Rolle als Change Agents und die
damit verbundenen Aufgaben und Herausforderungen einer Education for
Future (Meyer, 2022) im Rahmen ihrer Ausbildung vorbereitet werden
miissen. Dies kann iiber eine systematische und breitenwirksame Integra-
tion der H-BNE in das Lehramtsstudium eingeleitet und iiber die praxis-
orientierte Einbindung in die weiteren Phasen der Lehramtsausbildung
gefestigt werden. Dabei sollten neben den theoretischen Konzepten und der
praktischen Umsetzung von Nachhaltigkeitsthemen sowie entsprechender
Methoden, auch Reflexionen zur eigenen Rolle als (zukiinftige) Lehrkraft
und Change Agent integriert werden. Auch eine Auseinandersetzung zum
Whole Institution Approach kann bereits in der ersten Phase der Lehrkraf-
tebildung angebahnt und an den jeweiligen Hochschulen erlebt werden.
Aufgezeigt werden sollten dabei auch potenzielle Handlungsbarrieren fiir
nachhaltiges Handeln von Schiiler:innen, damit diese als Teil des Wandels
und nicht als Abschwéchung der eigenen Rolle als Change Agent wahrge-
nommen werden. Auf diese Weise konnen die von Schneidewind (2018)
im Zitat oben angesprochene Haltung bzw. die eigenen Sicht- und Verhal-
tensweisen kontinuierlich hinterfragt und die von Meyer in diesem Zusam-
menhang mit Bezug zu Nolet (2016) dargestellte sustainability worldview
(Meyer, 2018, S. 95) im Kontext von transformativem Lernen (siehe Beitrag
von Vogelsang und Meyer in diesem Band) aufgebaut werden.
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Methoden fiir transformatives Lernen.
Korperbasierte, emotionale und reflexive Zuginge im Kontext
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Sabine Vogelsang & Christiane Meyer

1. Einleitung

Vor dem Hintergrund der Notwendigkeit einer Transformation unserer
Welt (Meyer, 2022; UN, 2015) ist die wesentliche Zielsetzung des aktuellen
UNESCO-Programms Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), abge-
kiirzt als BNE 2030, die UN-Nachhaltigkeitsziele durch transformatives
Handeln zu verwirklichen (UNESCO & DUK, 2021). In diesem Kontext
stellt sich die Frage, welchen Beitrag korperbasierte, emotionale und reflexi-
ve Zuginge zu transformativem Lernen und Handeln leisten konnen. Um
diese Zuginge u. a. Erdkundelehrkriften erfahrbar zu machen, wurde ein
Fortbildungskonzept entwickelt, durchgefithrt und evaluativ erforscht.

Der vorliegende Beitrag zeigt zundchst die theoretische Rahmung auf,
die der Konzeption des Fortbildungsangebotes zugrunde liegt, und fithrt
von der inhaltlich-methodischen Ausgestaltung, dem Forschungsdesign
und ersten Erkenntnissen iiber die Riickmeldungen der Teilnehmenden
schliefllich zu weiterfithrenden Gedanken zur Verstetigung und Umsetzung
im Kontext des Leibniz-Prinzips in der Lehrerbildung der Leibniz Univer-
sitat Hannover.

2. Theoretische Grundlagen zu einem Transformationsleitbild

Die Diskussion um die Liicke zwischen Wissen und Handeln (mind-be-
havior-gap) nimmt im Kontext von BNE und Transformationsforschung
eine zentrale Rolle ein, da die 6kologische Zerstérung trotz zunehmenden
Umweltbewusstseins und effizienterer Technologien weiterhin zunimmt
(Ulrich, 2019, S.30). Der notwendige kulturelle Wandel, den es brauchte,
um einen Lebensstil zu kultivieren, der perspektivisch fiir zehn Milliarden
Menschen innerhalb planetarer Grenzen kompatibel ist, ohne auf Kosten
zukiinftiger Generationen, Menschen anderer Regionen oder anderer éko-
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logischer Subsysteme die Schidden nur zu verlagern (Paech, 2013) statt
ihnen ursdchlich zu begegnen, bleibt weitestgehend aus. Es stellt sich vor
diesem Hintergrund die Frage, was es braucht, um den mind-behavior-gap
zu Uberwinden und einen solchen stark materiell reduzierten, suffizienten
Lebensstil zufriedenheitsstiftend zu etablieren.

Trotz des Wissens, dass politische, (volks-)wirtschaftliche und techni-
sche Entscheidungen und Ausrichtungen entscheidend fiir die grofle Trans-
formation sind, wird in diesem Beitrag vor allem eine tiefenpsychologische
bzw. tiefendkologische Perspektive fokussiert, die den Blick auf das Indi-
viduum und die individuellen Ursachen fiir nicht-nachhaltiges Handeln
lenkt.

Eine Vielzahl von Autor:innen attestieren dem Menschen der westlich
zivilisierten Moderne Unverbundenheit, Entfremdung, Trennung bzw. Ab-
spaltung in Folge von (frithkindlichem) Trauma, dauerhaftem Stress, Be-
schleunigung, Leistungsanspriichen, Ungleichheit usw., was dazu fiihrt,
dass entgegen besseren Wissens unverbundene und (raum-)unverantwort-
liche Entscheidungen getroffen werden (Rosa, 2016; Renz-Polster &
Hiither, 2016; Macy & Brown, 2017; Weber, 2014; Maté & Maté, 2022; Louv,
2010; Roszak, 1994).

Es gibt viele Modelle bzw. Darstellungen, die versuchen, dies anschau-
lich darzustellen. Eines liefert Daniel Sieben (2021) in seinem Nachhaltig-
keitsleitbild, wofur er, aufbauend auf Otto Scharmers Theorie U (2015),
die Metapher eines Eisberges verwendet. Oberhalb der Wasseroberfliche
befinden sich die Gegebenheiten der Gegenwart (10 %), die den meisten
Menschen bewusst, verstandlich, bekannt und rational erklarbar sind (Ge-
setze, Regeln, Institutionen, politische Entscheidungen, Krisen etc.). Der
Bereich unter der Wasseroberfliche stellt das Un- bzw. Unterbewusste dar
(90 %), was die sichtbaren Handlungen und Entscheidungen in der mate-
riellen Welt durch seinen deutlich groferen Anteil maf3geblich pragt und
den meisten unbekannt ist. Hierzu zéhlen verinnerlichte Glaubenssitze
und Weltvorstellungen genauso wie unterdriickte Gefiihle, abgespaltene
Anteile und eingeschrinkte Koérperwahrnehmung in Folge von Trauma
und Stress. Hier sind affektive Handlungen, irrationale Entscheidungen
und unbewusstes Beziehungs- bzw. Konfliktverhalten anzusiedeln (Sieben,
2021, S.19-30).
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Abb. 1: Eisbergmodell der vierfachen Abspaltung
(Sieben, 2021, S. 20 & 28, mit Erginzung und Farbgebung)

Sieben unterscheidet vier Ebenen der unbewussten Abspaltung, die er wie-
derum in einen kaskadendhnlichen Zusammenhang stellt. Als Kausalkette
bauen die vier Spaltungsebenen von innen nach aufien aufeinander auf und
sind zugleich miteinander verwoben (Abb. 2).

Als tiefste Ebene und ,Nadelohr der Transformation® (Sieben, 2021,
S.194) identifiziert er die Abspaltung der Identitit, die er als spirituelle
Abspaltung bezeichnet. Hierzu gehoren u. a. frithkindliche pré-, peri- und
postnatale traumatische Erfahrungen, wie ungewollte Schwangerschaften,
(unbewusste) Ablehnung des Kindes, Stress und Angste der Mutter, gewalt-
volle Geburten, frithe Trennung von der Mutter usw. Dies sind tiefgreifende
Einschnitte in die Wahrnehmung von Leben und Welt eines (ungeborenen)
Kindes, welche lebenslang fiihlbare Existenz-, Verlust- und Versagensdngs-
te auslosen konnen, die wiederum einen tiefliegenden Mangel an Urver-
trauen, Sicherheit, Willkommensein und (Selbst-)Liebe zur Folge haben,
der in den folgenden Jahren mit allen Mitteln versucht wird, gestillt bzw.
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Abb. 2: Vierfache Traumaspaltung (Sieben 2021, S. 71)

kompensiert zu werden!. ,Ohne einen bewussten heilsamen individuellen
und kollektiven Umgang mit diesen drei Urdngsten werden [...] samtliche
Bemithungen von nachhaltigen Systemverdnderungen im Auflen [...] schei-
tern (Sieben, 2021, S. 82). Dies ist eine ungemein wichtige Erkenntnis im
Kontext von Suffizienzfihigkeit, die im Kern durch Fiille, Zufriedenheit,
Selbstwert etc. und nicht durch duflere materielle Giiter, Anerkennung oder
Belohnung gespeist wird.

Von diesem Nadelohr verlauft die Kausalkette weiter (Abb. 2). Wenn
eine grundlegende Basis von Vertrauen, Angenommen- und Gehdrtsein
nicht geschaffen ist, ist es herausfordernd, Gefiihlen adiquat Ausdruck zu
verleihen, ganz im Kontakt mit kdrperlichen Empfindungen zu sein und
die eigenen (Grund-)Bediirfnisse wahrzunehmen bzw. ihre Erfiillung ein-
zufordern. Aus Angst vor Zuriickweisung oder Verlassenwerden kommt es
zu einer (partiellen) Abspaltung von Gefithlen und Kérperempfindungen
(emotionale Abspaltung) (Sieben, 2021, S. 78-81).

1 Ablenkungsmodi von der inneren Abspaltung: u. a. Vergniigungsmodus, Macht- und
Dominanzmodus, Machermodus, Busy-Modus, Karriere- und Geldmodus, Fluchtmo-
dus, Helfer- und Heilermodus (Sieben, 2021, S. 60-64)
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Dies fiihrt wiederum dazu, dass die Fahigkeit, authentisch, empathisch
und ehrlich in Beziehung gehen zu kénnen, sei es im privaten, schulischen,
politischen oder beruflichen Kontext, stark beeintrachtigt ist (soziale Ab-
spaltung). Die soziale Abspaltung duflert sich u. a. in Macht- und Herr-
schaftsanspriichen, Leistungsorientierung, Kaltherzigkeit, rationalem Kal-
kil und Hierarchiedenken, welche entkriftet werden kénnten, wenn sie als
Vermeidungsstrategien fiir tatsichliche Begegnung und die Konfrontation
mit dem eigenen inneren Mangel entlarvt werden wiirden (Sieben, 2021,
S.75-78).

Die sukzessiven Abspaltungen haben in weiterer Konsequenz zur Folge,
dass mit der uns umgebenden nichtmenschlichen Welt genauso unempa-
thisch und unverbunden interagiert wird, wie mit sich selbst und ande-
ren (Sieben, 2021, S.72-75). Diese Okologische Abspaltung ist Ausdruck
der Herausforderungen, mit denen wir derzeit im 6kologischen Bereich
konfrontiert sind: Ressourcenraubbau, Wachstumsparadigma, Zerstorung,
Vergiftung, Massentierhaltung, Naturdefizitsyndrom, die Externalisierung
6kologischer und sozialer Kosten v. a. in Lander des Globalen Siidens,
die Okonomisierung der Natur ohne die Anerkennung ihres intrinsischen
Eigenwertes usw.

Die verschiedenen Formen der Abspaltung sind Ausdruck einer tief an-
gelegten Beziehungs- bzw. Liebesunfahigkeit, die sich im Umgang mit sich
selbst, anderen und der natiirlichen Welt zeigt (Weber, 2014, S.16; Geb-
hard, 2013, S. 38). Letztendlich sehen wir uns also nicht mit einer dkologi-
schen Krise, sondern mit einer Menschheitskrise konfrontiert. Denn ,der
Zustand der dufleren Natur und der Zustand der inneren Natur korrespon-
dieren. [...] Genauso wie sich die duflere Natur psychisch niederschlégt,
ist der Zustand der dufleren Natur auch als ein Spiegelbild der inneren
psychischen Verfassung des Menschen zu interpretieren (Gebhard, 2013,
S.39).

Das Modell (Abb. 1) erméglicht Einblicke in die Tiefen der menschlichen
Psyche und eréfinet Erkenntnisse, die fiir alle gesellschaftlichen Subsysteme
im Kontext der grofien Transformation von Relevanz sind, so auch fiir den
Bereich der Bildung (fiir nachhaltige Entwicklung). Vor dem Hintergrund
der Abspaltungen ist es fiir transformative Lernprozesse unumgénglich, den
ganzen Menschen in seinem Denken, Fithlen und Handeln in den Blick zu
nehmen (Macy & Johnstone, 2014; Meyer, 2018, 2019) und eine Bildung zu
praktizieren, die v. a. an den Korper, Gefiihle, Imagination und Reflexivitat
ankniipft sowie Wiederverbindung in den Fokus (geographie-)didaktischer
Zuginge riickt. Der diesen Ansitzen inhdrente Bewusstseinswandel ist
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ein zentraler Aspekt von transformativem Lernen, welcher wiederum die
Grundlage fiir die Fortbildungskonzeption darstellt.

3. Transformatives Lernen und die Bedeutung korperbasierter, emotionaler
sowie reflexiver Zuginge

Transformatives Lernen wird fiir diesen Kontext als ein ganzheitlicher tief-
greifender Bewusstseinswandel verstanden,

[which] involves experiencing a deep, structural shift in the basic premis-
es of thought, feelings, and actions. It is a shift of consciousness that
dramatically alters our way of being in the world. Such a shift involves
our understanding of ourselves and our self-locations; our relationships
with other humans and with the natural world; [...] our body awareness-
es, our visions of alternative approaches of living; and our sense of
possibilities for social justice and peace and personal joy. (O’Sullivan,
2012, S. 164)

Die radikalen Zielsetzungen transformativen Lernens sind erforderlich,
um einen ,Wandel individueller Deutungsperspektiven® bzw. einen ,kollek-
tiven Bewusstseins- und Emanzipationsprozess® (Singer-Brodowski, 2016,
S.15) zu unterstiitzen und der Integration von emotionalen, imaginativen,
asthetischen, sensorischen und spirituellen Dimensionen des Lernens eine
Daseinsberechtigung einzuraumen, die bis dato in der BNE weitestgehend
vernachléssigt werden (Toh, 2015, S.11).

Dem Korper als notwendiges rahmengebendes und verbindendes Ele-
ment bzw. der Signifikanz des ganzkorperlichen Lernens wird in Bildung
und Forschung noch nicht ausreichend Bedeutung beigemessen. Ohne
den Korper sind das Empfinden von Gefiihlen, das Wahrnehmen von
Gedanken und das Ausfithren von Handlungen nicht méglich. ,Der Leib
bildet das Scharnier, an dem die Anforderungen der Umwelt in auf sie
abgestimmte Handlungen umgesetzt werden, die eine sinnlich-vitale, ko-
gnitive und existenzielle Bedeutung haben® (Kather, 2012, S. 242).

Im Zuge des cultural turn erfahrt der Korper in der (Human-)Geogra-
phie sowohl im Kontext von bodily geographies (Horton & Kraftl, 2014,
S.245-264) als locus of experience (Valentine, 2001, S.28) als auch im
Kontext von Raumkonzepten (body as place/body as space) zunehmend
an Bedeutung. Er ist die materielle Basis fiir die Verbindung mit und
Wahrnehmung unserer Lebenswelt, denn die Bewusstheit iiber den Korper
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ist untrennbar mit der Wahrnehmung der Welt verkniipft (Valentine, 2001,
S.28-32), kurz: ,geographers need to recognize the connectedness of bodies
to other places” (Valentine, 2001, S. 38).

Zur theoretischen Fundierung des korperbasierten Lernens wird das
Somatic Learning Model nach Horst (2008) herangezogen (Abb. 3).
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Abb. 3: Kdrperbasiertes Lernmodell (Horst, 2008, S. 4, mit Ubersetzung und
Erginzungen)

Horst differenziert das korperbasierte bzw. somatic, body-based oder bodily
learning in verschiedene sich iiberschneidende und oftmals gleichzeitig
aktivierte Unterkomponenten und bettet sie in drei duflere Elemente ein,
die auch das transformative Lernen unterstiitzen konnen.

Das Modell umfasst zum einen das kindsthetische Lernen (kinesthetic
learning), das durch korperliche Bewegung, Bewegung der Muskeln, Seh-
nen, Gelenke, Organe, dem Atem etc. Bedeutung generiert. Korperliches
Lernen verstarkt, sensibilisiert und schult in diesem Bereich die Bewusst-
heit {iber den eigenen Korper in der Bewegung bzw. in Bewegungsabfolgen.
Hierzu zahlen korperliche Prisenz, die Wahrnehmung der Kérperposition,
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von innerer Anspannung und Stress sowie Anpassungsleistungen im Um-
gang damit, wie bewusste Atemiibungen, Yoga etc. Kindsthetisch Lernenden
helfen praktische Anwendungen, physische Bewegungen, Rollenspiele bzw.
darstellendes Spiel (Amann, 2003, S.28), welche auch in der BNE zuneh-
mend an Bedeutung gewinnen (Lehtonen et al., 2020).

Neben dem kinésthetischen Lernen beschreibt die Padagogin das sen-
sorische Lernen (sensoric learning) als Unterkategorie, welche die fiinf
Koérpersinne (Riechen, Schmecken, Tasten, Sehen und Fithlen) als Basis
nimmt, um Wissen oder Bedeutung hervorzubringen. Die neueren geogra-
phischen Stromungen, die den Korper als raumwahrnehmendes Medium
anerkennen, formulieren im selben Zuge auch die Bedeutsamkeit der Mul-
tisensualitat (Strauf3, 2018, S.103-123), denn ,[i]ber das Horen, Sehen,
Schmecken, Riechen, Tasten werden Welt-Bindungen vollzogen® (Strauf3,
2018, S. 106).

Die Schulung und Sensibilisierung der Sinne ist unumgénglich mit dem
Bewusstsein fiir das Gegenwirtige verkniipft. Nur in momentaner Prisenz
kann gerochen, gehort, gefiihlt und gesehen werden, was im jeweiligen
Augenblick lebendig ist. Die multisensorische Wahrnehmung erméglicht
es zudem, einen Kontext allumfanglicher zu verinnerlichen, auf verschie-
denen Ebenen im Korper zu speichern und sich mit einem Ort, mit Men-
schen, Tieren und Pflanzen zu verbinden.

Das affektive Lernen (affective learning) zollt den Gefiihlen und Emotio-
nen innerhalb von Lernprozessen Anerkennung (Amann, 2003, S.29). Sie
sind Teil des korperlichen Empfindens in jedem Moment. Das affektive
Lernen beinhaltet in erster Linie die Fdhigkeit, Gefiihle wahr- und anzu-
nehmen und ihnen eine Daseinsberechtigung einzurdumen. Ein Umstand,
dem in vielen Lernkontexten mit Vorsicht und Zuriickhaltung begegnet
werde (Amann, 2003, S.29), obgleich auch emotional geographies das Po-
tenzial von Emotionen herausstellen (Horton & Kraftl, 2014). Im Kontext
transformativen Lernens bzw. von BNE kommt Emotionen und Gefiihlen
eine besondere Bedeutung zu, da insbesondere tiefe strukturelle Wandlun-
gen hdufig mit Angst, Scham, Wut oder Schuld einhergehen (Hathaway,
2017, S.299; Grund & Singer-Brodowski, 2020; Mezirow, 2012). Ahnlich
herausfordernde Gefiihle begegnen Jugendlichen wie Erwachsenen im
Kontext der Klimakrise. Hier sind sie mit Angst, Wut, Hoffnungslosigkeit,
Ohnmacht, Hilflosigkeit, Resignation und Trauer konfrontiert. Das Nicht-
fithlen all dieser prasenten Gefiithle habe die Blockade kognitiver Funk-
tionen und des Unterbewussten, gehemmte Empathie- und Liebesfdhig-
keit, Vorstellungskraft und Feedbackschleifen zur Folge (Macy & Brown,

336



https://doi.org/10.5771/9783985721269
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Methoden fiir transformatives Lernen

2017, S. 68-71). Gleichzeitig konnen eben diese Gefiihle dafiir sorgen, dass
eine Veranderungs- bzw. Handlungsbereitschaft ganzlich verhindert werde,
wenn sie zu stark erlebt werden und Widerstand ausgeldst wird, so dass
in der Konsequenz Leugnung, Hoffnungslosigkeit und Ablenkungsversuche
von den schmerzhaften Realitdten folgen (Hathaway, 2017, S.299; Sieben,
2021, S.59-65). Es bedarf also eines sensiblen und behutsamen Umgangs
mit Giberwiltigenden Gefiihlen, um Verdnderungsprozesse erméglichen zu
kénnen (Grund & Singer-Brodowski, 2020, S. 31-34). Daher ,wiren Schu-
lungen fiir eine emotionssensible BNE und die Begleitung transformativer
Lernprozesse [ein] wichtiger Beitrag fiir das UNESCO-Programm ,ESD
for 2030° und die Erreichung der SDGs [Sustainable Development Goals]*
(Grund & Singer-Brodowski, 2020, S. 34).

Der vierte Bereich umfasst das spirituelle Lernen (spiritual learning).
Amann verkniipft das spirituelle mit dem korperbasierten Lernen, da das
spirituelle Erleben hiufig mit Gefiihlen, Sinnen und Bewegungen assoziiert
sei und damit dazu beitrage, Bedeutung zu konstruieren. Walshe et al.
(2022) stellen in ihrer Forschung zu Eco-Capabilites Spiritualitdt, ,as being
concerned with the spirit or soul” (S.16), als eine von acht Fahigkeiten
auf dem Weg zu Wohlergehen, Verbundenheit und Handlungsbereitschaft
heraus. Amann verweist in diesem Zusammenhang auf Sinneswahrneh-
mungsfahigkeiten, die {iber die fiinf Sinne hinausgehen, Intuition mit
einschlieffen und héiufig tiber kiinstlerische Aktivitdten wie Tanz, Gesang
und Malerei das korperliche und spirituelle Erfahren begiinstigen (Amann,
2003, S. 29; Walshe et al., 2022). Daran wird deutlich, dass sich alle vier Be-
reiche iiberschneiden, gleichzeitig auftreten und sich gegenseitig verstirken
kénnen sowie ganzkorperbezogene Erfahrung ermdoglichen.

Die Forschung von Horst (2008) zeigte zudem Dialog (dialogue), Refle-
xion (reflexion) und Wahrnehmung (cognition) als hilfreiche begleitende
Elemente fiir das korperbasierte Lernerlebnis, welche durch das rahmende
Dreieck verbildlicht werden. Hierzu zahlen der Austausch iiber das Erlebte
in Form von Geschichtenerzéhlen oder Erfahrungsberichte in kleineren
wie grofleren Gruppen, individuelle Reflexionen idealerweise im direkten
Anschluss an die Erfahrung mithilfe von Tagebucheintrigen und geziel-
ten reflexivititsfordernden Fragen sowie Wahrnehmungssensibilisierungs-
tibungen in Bezug auf innere Gefiihlszustinde, automatisierte Denk- und
Bewertungsmuster und kérperliche Achtsamkeit (Horst 2008, S. 4£.).

Generell wird das Potential der Kombination kognitiver Bereiche mit den
vielen Formen des somatischen Lernens, welche das Lernen selbst ganz-
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heitlich machen und damit die Chance fiir eine transformative Wirkung
erh6hen, betont (Amann, 2003, S. 29).

Fiir diesen Kontext beinhalten kérperbasierte Zuginge Methoden, Ubun-
gen und Lernkontexte, die das kinisthetische, sensorische, affektive und
spirituelle Lernen explizit einladen und ermdglichen. Emotionale Zuginge
werden aufgrund ihrer grofien Bedeutung insbesondere im Zusammen-
hang mit der Klimakrise separat hervorgehoben und umfassen Lernkontex-
te, die das emotionale Erleben innerhalb eines sicheren Rahmens ermog-
lichen, fiir die Wahrnehmung von Gefiihlen sensibilisieren bzw. schulen
und dazu ermutigen, ihnen Raum, Aufmerksamkeit, Anerkennung und
Daseinsberechtigung zu geben. Reflexive Zuginge machen das korperlich
Erlebte auf kognitiver Ebene bewusst, verbalisieren es, erlauben Austausch
mit sich selbst, im Dialog, in groflen Gruppen und werden durch gezielte
Fragen und Wahrnehmungsaufgaben gerahmt. Sie initiieren also in beson-
derer Weise Reflexionsprozesse und tragen somit zu Reflexivitit (Meyer &
Eberth, 2018, S. 31) bei.

4. Entwicklung und Umsetzung des Fortbildungsangebotes , Methoden, die
bewegen®

4.1 Entwicklung des Fortbildungskonzepts

Zur Ubertragung der ausgefiihrten theoretischen Uberlegungen in eine
praxistaugliche Form wurde im Dezember 2019 ein eintdgiger Workshop
mit fiinfzehn transdisziplindren Akteuren organisiert, um gemeinsam ein
Fortbildungsangebot zu entwickeln, welches Erdkundelehrkriften zugéng-
lich gemacht werden konnte.

Die Gruppe setzte sich aus Akteuren der schulischen wie auflerschuli-
schen Bildung (fiir nachhaltige Entwicklung) inklusive Schulberatung und
Ausbildung sowie der geographiedidaktischen Forschung zusammen. Die
jeweiligen personlichen bzw. beruflichen Hintergriinde deckten dabei u. a.
die Themengebiete der Umweltpsychologie, Wildnispddagogik, Tiefencko-
logie, initiatischen Prozessbegleitung, entwicklungspolitischen Bildung so-
wie Gefiihls- und Korperarbeit ab.

Im Zentrum des Workshops stand die Frage, wie ein Fortbildungsan-
gebot fiir Erdkundelehrkrifte gestaltet sein konnte, welches das verbind-
liche Kerncurriculum (fiir Gymnasien in Niedersachsen) mit Methoden
verbindet, die das korperbasierte und emotionale Lernen unterstiitzen, Be-
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ziehung und Verbindung zum Lerninhalt schaffen und in besonderer Weise
Reflexionsprozesse initiieren. Hierfiir wurde zunédchst zusammengetragen,
welche Ansitze (Ubungen, Aktivititen, Projekte, Methoden, Spiele) bzw.
Unterrichtsentwiirfe den Teilnehmenden bekannt sind, die

- es ermdglichen, geographisch relevante Themen in einem alltaglichen
schulischen Unterrichtskontext korper-, gefiihls- und erfahrungsbasiert
zu vermitteln,

- eine Haltung von Authentizitit, Wertschatzung, Demut und Respekt
gegeniiber allem Lebendigen in besonderer Weise fordern und

— aus ihrer eigenen Erfahrung hiufig tiefer gehende transformative Prozes-
se bei Lernenden ausldsen.

Zu diesem Zwecke wurde beispielhaft u. a. anhand der Themen Uber-
fischung, Anthropozentrismus, Holismus, Zusammenhangsdenken, Perma-
kultur, Wohlstand, Entwicklung, Wachstum und das Denken in Kreislaufen
eine Vielzahl an Ubungen und Methoden zusammengetragen.

Beziiglich der organisatorischen Rahmung bestand schnell Einigkeit da-
riiber, dass es einer zeitlich umfassenden und langfristig angelegten Form
in mehreren Modulen an naturnahen Orten bedarf. Als Resultat des Work-
shops wurden daher vier aufeinander aufbauende Module als Fortbildungs-
angebot entwickelt.

4.2 Durchfiihrung der Fortbildung

Die vier Module wurden zwischen Miarz und November 2022 fiir 17 Erd-
kunde- und Gesellschaftslehrelehrkrifte unter dem Titel Methoden, die be-
wegen? umgesetzt.

Jedem Modul waren sowohl curriculumsbezogene Unterrichtsinhalte
bzw. SDGs als auch methodisch unterschiedliche Zuginge zugeordnet.
Diese wurden von insgesamt zehn verschiedenen externen Referent:innen
vermittelt. Die methodischen Zugénge wurden exemplarisch an méglichen
Unterrichtsthemen aufgezeigt, konnen aber auch auf andere Inhalte bzw.
Fdcher tibertragen werden.

2 http://go.Ju-h.de/idn-methodenfortbildung (abgerufen am 17. November 2023).
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Abb. 4: Ablauf des Fortbildungsangebots ,,Methoden, die bewegen“von Mirz
bis November 2022

Wihrend in den ersten beiden Modulen methodische Grundlagen geschaf-
fen wurden, stand in den Modulen drei und vier zunehmend die Frage im
Vordergrund, wie das Gelernte konkret in den Unterricht und in verschie-
dene fachliche Kontexte abhéingig von der jeweiligen Lehrkraft und ihren
individuellen Vorlieben integriert werden kann.

Das erste Modul widmete sich dem affektiven Lernen und fiihrte die
Teilnehmenden in die Council-Praxis fiir den schulischen Kontext (Pro-
visor, 2013) ein, die als kommunikative Basis fiir ein verbindendes Mit-
einander, fiir das authentische Mitteilen personlicher Fragen, Bedenken
und Angste in Bezug auf nachhaltigkeitsrelevante Kontexte dient. Dariiber
hinaus wurde die Spirale der Tiefendkologie (Macy & Johnstone, 2014)
am zweiten Tag gemeinsam durchlebt, um umweltpsychologisches Hinter-
grundwissen bereitzustellen und sowohl die Notwendigkeit im Umgang mit
herausfordernden Gefithlen wie Ohnmacht, Wut, Angst, Uberforderung,
Hoffnungslosigkeit etc. zu verdeutlichen als auch Méglichkeiten aufzuzei-
gen, ihnen Raum zu geben. Somit lieferte das Modul erste Ansdtze, um der
sozialen und emotionalen Abspaltung zu begegnen.
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Modul zwei stellte im Rahmen der naturverbindungsférdernden Arbeit
zur Uberwindung der dkologischen Abspaltung das kinasthetische und
sensorische Lernen in den Mittelpunkt und fithrte die Teilnehmenden
in ausgewdhlte Kernroutinen der Wildnispadagogik ein (Young et al.,
2014). Methoden aus dem Transition Theater ergdnzten diese Zuginge um
korperliche Ubungen (u. a. Bilder- und Statuentheater), die systemische
Zusammenhinge unserer alltdglichen Handlungen (Boal 2014; Diamond,
2012), die Perspektiven anderer Lebensformen und Generationen bildhaft
verdeutlichen (Macy & Johnstone, 2014) und dazu einladen, die zugrunde-
liegenden Bediirfnisse hinter alltdglichen Konsumentscheidungen zu hin-
terfragen (Paech, 2013).

Im dritten Modul wurden Landwirtschaft und Permakulturprinzipien
auf dem Hof Luna® kérperlich direkt erlebbar gemacht. Wahrend einer
ausfithrlichen Hoffiihrung, kurzer fachlicher Impulse, gemeinsamer Gar-
tenarbeit und Werkstattgespraichen wurden Aspekte rund um gesunde
Erndhrung, regionale Lebensmittelversorgung, moderne Landwirtschaft,
Lieferketten etc. — gerahmt durch den ethischen Dreiklang der Permakultur
searth care — people care - fair share“ (Whitefield et al., 2017) - behandelt.
Meditationen, gemeinsames Essen in Stille, Sologange in der Natur, Zweier-
councils und der Austausch iiber soziale Aspekte der Permakultur erginz-
ten die reflexiven Elemente um sensorische, kinasthetische und affektive
Lernerfahrungen.

Das vierte Modul fand in der Laborschule Bielefeld statt, wo die vor
Ort Lehrenden u. a. Einblicke in ihre Erfahrungen mit Soziokratie, Na-
turverbindung mit Kindern, der Durchfithrung des FREI DAY* bzw. ge-
nerell freien Lernformaten gaben. Zudem wurden den Teilnehmenden
Reflexionsrdume zum Eisbergmodell der vier Abspaltungen (Abb.l), zu
transformativem Lernen, subjektiver Zufriedenheit im Zusammenhang mit
nachhaltigem Konsum, Suffizienz und Postwachstum erméglicht sowie Fra-
gen rund um Ubertragungsméglichkeiten der Methoden auf den eigenen
Unterricht, Notwendigkeiten der Schule der Zukunft und die eigene Rolle
als Lehrkraft im Groflen Wandel behandelt.

Zwischen den vier Modulen waren die Teilnehmenden aufgefordert, die
Methode Sitzplatz aus der Wildnispadagogik bzw. das Umherstreifen in
der Natur (Young et al., 2014) und den regelmafligen Austausch mit ihrem
Lernpartner bzw. ihrer Lernpartnerin in Council-Form zu kultivieren, wih-

3 https://hof-luna.de (abgerufen am 17. November 2023).
4 https://frei-day.org/ (abgerufen am 17. November 2023).
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rend ihnen weiterfithrende Hintergrundinformationen zu den einzelnen
Modulinhalten bereitgestellt wurden.

4.3 Reflexionen zur Konzeption und ausgewahlten Ergebnissen der
empirischen Begleitforschung

Es konnten wahrend der Fortbildung verschiedene Elemente zur Begeg-
nung der drei oberen Abspaltungen (Abb. 1) realisiert werden. Die Grund-
sdtze, -haltungen und Zugénge aus der Permakultur, der Wildnispadagogik
und der Tiefendkologie decken sowohl den Bereich oberhalb als auch alle
Bereiche unterhalb der Wasseroberfliche ab. Sie erdffnen die Moglichkeit,
unterbewusste abgespaltene Anteile der vier Ebenen mit bewussten rationa-
len und wissensbasierten Aspekten zu verkniipfen und damit das Potential
fiir eine ganzheitliche transformative Lernerfahrung (Abb. 5).

Der Bereich der spirituellen Abspaltung wurde sowohl im vorbereiten-
den Workshop als auch in der konkreten Ausgestaltung der Fortbildung
kaum beleuchtet, wenngleich er punktuell gestreift wurde. Obgleich die
Lehrkrifte seine Relevanz anerkennen, wird Elementen spiritueller Verbin-
dung im derzeitigen sdkularen Bildungssystem kaum Beachtung zuteil und
mit groflen Widerstanden betrachtet, was wiederum die tiefe Abspaltung
der spirituellen Einbettung der westlichen Kultur verdeutlicht (Sieben,
2021).

Die Fortbildung wurde empirisch in Form von Fragebdgen und Grup-
pengesprichen begleitet. Im Mittelpunkt stand die Bewertung der Metho-
den seitens der Lehrkrifte in Bezug auf Umsetzbarkeit bzw. Eignung im
Unterricht und ihr Potential fiir transformative Bildungskontexte.

Die Haupterhebung erfolgte am Ende des vierten Fortbildungsmoduls.
Mithilfe der Fragebogen wurde anhand von Viererskalen ermittelt, welche
der angewandten Ubungen sich aus Sicht der Teilnehmenden generell fiir
den Erdkundeunterricht eignen, welche sie sich selbst vorstellen kénnen in
ihrem eigenen Unterricht anzuwenden, welche sie bereits angewendet ha-
ben und inwieweit sie ihnen Potential im Kontext transformativer Bildung
beimessen.

Im Gruppengesprich wurden die Teilnehmenden um ausfiihrliche Riick-
meldung in Bezug auf die eigene Verdnderung in ihrer Beziehung zu sich
selbst, zu anderen oder zur Welt sowie die eingeschitzten personlichen,
strukturellen und institutionellen Hiirden in der Umsetzung der Methoden
im alltdglichen Unterricht und mogliche Losungsvorschlage gebeten.
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Inwieweit wurde den vier Abspaltungen wihrend der Fortbildung begegnet?

Tiefe Naturverbindung Beziehungsarbeit Wildnis-
Umbherstreifen, Sitzplatz, 5 1 Wertungsfreie Rdume, . o
Blindfiihriibungen, Fuchsgang, Dyaden, schwache padagoglk
i kel, Schleichen, Hierarchien
! 9 cuer

Kommunikation
Council, aktives Zuhéren,

Fragenstellen (Coyote
Teaching) Perma-

I y il
Personliches Erleben \l Gemeinschaft erleben kultur
Abspaltung von Gefiihlen
[ |

sozial
Dankbarkeit kultivieren, ... Abs

und Fiihlen Geger}semg bestarke_n,
o - Unterstiitzung, Clanzeiten,
Umgang mlt lntenSlven gemeinsam essen, etwas

Gefiihlen, Korperarbeit spirituell gemeinsam erschaffen '
Komfortzone verlassen, R (Gartenarbeit) Tiefen-
Bediirfnisse wahrnehmen, U Theaterpidagogik 5 i
Schmerzarbeit, Umgang mit Theater der Unterdriickten, by
Trauer, Dankbarkeit, Gliick und Bilder/Statuentheater,
Zufriedenheit, Angst, Schuld und Widening Circles
Ohnmacht,

Emotionalitit zulassen, ...

Abb. 5: Fortbildungsinhalte, eingebettet in das Eisbergmodell (eigene
Darstellung mit Bezug auf Abb. 1 in diesem Beitrag)

Insgesamt wurde von allen abgefragten Methoden das Council als am
geeignetsten und potentialreichsten erachtet, da es sehr einfach im Klas-
senraum umsetzbar ist und die verinderte Kultur des Miteinander direkt
erlebbar wird. Zudem erfreuten sich Ubungen der Naturverbindungsar-
beit (Blindfithr- und Wahrnehmungsiibungen, Fang- und Schleichspiele,
Schatzsuche, Geschichte des Tages; Young et al., 2014) grofier Beliebtheit
sowie das Nussspiel zur Darstellung der Allmende-Tragik (Macy & Brown,
2017, S.184), das Systemspiel (Macy & Brown, 2017, S.180), Bilder- und
Statuentheater, das gemeinsame Kultivieren von Dankbarkeit, ,Wachsende
Ringe“ (Macy & Brown, 2017, S. 186), Werkstattgesprache, Traumreisen und
gemeinsame Gartenarbeit.

Aus der Zusammenarbeit und den Gesprachen mit den Referent:innen
wurde deutlich, dass in der Regel jedoch nicht eine einzelne isolierte
Ubung Verinderung und Transformation bewirkt, sondern sich die Ver-
anderung einer inneren Haltung vielmehr durch die kontinuierliche Be-
gleitung einer vertrauenswiirdigen authentischen Bezugsperson und die
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Etablierung kleiner regelmafiiger Routinen vollzieht. Diese regelmafSigen
Raume fiir Beziehung und Verbindung (zu sich selbst, zu anderen, zur
Natur, zum Géttlichen) kénnten als Kernroutinen transformativer Bildung
betitelt werden und beispielweise kurze Achtsamkeitsiibungen, Momente
der Stille, Zwiegespriche, Schiitteln o. A. umfassen.

Sowohl fiir die Teilnehmenden als auch die Schiiler:innen gilt, dass die
Offenheit fiir diese Art von Zugéngen individuell unterschiedlich ist und
manche sofort diese ungewohnt personliche Art und Weise des Miteinan-
der und der emotionalen Offenheit positiv und freudvoll annehmen, andere
eher mit Widerstand reagieren. Bei manchen zeigt es sofort Wirkung, bei
anderen dauert es linger (Cranton, 2016).

Insgesamt wird einem Grofiteil der Zugénge seitens der Lehrkrifte gro-
f3es Potential im Kontext transformativen Lernens beigemessen bzw. darin,
eine ,tiefgreifende strukturelle Verdnderung des Denkens, Fiihlens und
Handelns“ (O’Sullivan, 2012, S.164, eigene Ubersetzung) herbeizufiihren.
Diese sollten nach Angaben der Teilnehmenden auch Teil der universitiren
Lehramtsausbildung sein.

5. Verstetigung und Ausblick

Eine Auswahl der Zuginge (z. B. Council, Methode Sitzplatz, Raumwahr-
nehmung mittels reflexiver Fotografie) wird im geographiedidaktischen
Bereich im Modul ,Raumkonzepte und Raumanalysen, u. a. mit Bezug
auf die Themen body as place, emotional geographies, place-based educati-
on und Multisensualitdt und Raum, in die Lehre integriert. Es ist zudem
anvisiert, in Kooperation mit dem Projekt Teaching Change®> ein Metho-
denhandbuch fiir Lehrkrifte zu erstellen, welches alle angewandten Metho-
den beschreibt und konkrete Einbettungsmoglichkeiten fiir den Unterricht
aufzeigt. Dies umfasst sowohl umfangreichere Ubungen fiir ganze Unter-
richtsstunden oder langere Aufenthalte auflerhalb des Klassenraums (im
Schulgarten, wihrend Exkursionen oder einer Klassenfahrt) als auch kurze
Impulse fiir den Beginn einer Unterrichtseinheit. Ein Teil der Ubungen ist
auf geographiespezifische Inhalte zugeschnitten, ein anderer kann in ange-
passter Form auch in anderen Unterrichtsfachern angewandt werden. Die
grundlegenden Gedanken und Herangehensweisen sind, insbesondere vor

5 https://www.Ise.uni-hannover.de/de/Ise/projekte/teachingchange (abgerufen am
25. April 2023).
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dem Hintergrund einer schuliibergreifenden Umsetzung BNE-bezogener
Zielsetzungen, fiir das gesamte Facherspektrum relevant.

Wihrend Grund und Singer-Brodowski (2020) eine emotionssensible
BNE fordern, sollte in Erwagung gezogen werden, diesen Ansatz um Wis-
sen rund um Trauma und Abspaltung zu erweitern. Dies wiirde bedeuten,
die Ursachen der aktuellen multiplen Krisen in individuellen und kollekti-
ven Abspaltungs- und Traumamechanismen zu erkennen und damit das
Bewusstsein von BNE-Akteur:innen dahingehend zu weiten, diese u. a.
mittels der hier im Beitrag aufgezeigten Zuginge an ihrer Wurzel anzuge-
hen.

In diesem Sinne wiirde reflektierte Handlungsfdhigkeit fiir Lehrkrifte
bedeuten, sich zum einen des Umstands der vierfachen Abspaltung des
modernen Menschen generell bewusst zu sein, zum anderen die Existenz
dieser inneren Abspaltungen auch fiir sich selbst anzuerkennen. Diese
betreffen sowohl das eigene Nachhaltigkeitsverhalten bzw. transformative
Handeln als auch das eigene Bild als Lehrkraft inklusive der Beziehung zu
den Schiilerinnen und Schiilern als Spiegel der eigenen Beziehungs(un-)fa-
higkeit, verinnerlichter Glaubenssitze, Hierarchievorstellungen, Leistungs-
anspriichen und Machtstrukturen.
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