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Christian Reintjes, Till-Sebastian Idel, Gabriele Bellenberg
und Kathi V. Thones

Editorial:
Schulpraktische Studien und Professionalisierung:
Kohirenzambitionen und alternative Zuginge zum Lehrberuf

Die Debatte um Schul- und Berufspraktische Studien adressiert vor allem die
Frage nach der gegenstandsbezogenen bzw. disziplindren (Selbst-)Positionierung
und (Selbst-)Vergewisserung (vgl. z.B. Leonhard, Herzmann & Kosinar, 2021).
Der 6. Band der IGSP-Publikationsreihe will diesen Fokus der Selbstreferenz iiber-
schreiten. Die Beitrége sollen verdeutlichen, dass auch die mit Inter- und Transdiszi-
plinaritidt gekennzeichneten Beziehungen innerhalb der akademischen Institutionen
der Lehrer*innenbildung bzw. in das Professionsfeld hinein der vertieften Diskussion
und Analyse bediirfen.

In der Professionalisierungsdebatte wird diese Diskussion derzeit mit Bezug auf
den normativen Anspruch an eine ,kohérente Lehrer*innenbildung“ gefiihrt, die etwa
in Deutschland mit den an vielen Universititen laufenden Mafinahmen des bundes-
weiten Programms der Qualititsoffensive Lehrerbildung gefordert wird. Cramer
(2020) konstatiert in diesem Kontext eine Pluralitait bzw. Diffusitit der Ziele und
Zwecke dieser Kohdrenzambitionen, die haufig der tradierten Idee von Kohirenz-
herstellung durch Verzahnung folgen. Die Verzahnungsmetaphorik unterstelle dabei
eine lineare Transferierbarkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse in Handlungswissen,
was Hericks (2004) angesichts der Befunde der Wissensverwendungsforschung als
»illusorisch bezeichnet, weshalb ,,die universitare Phase [...] nicht versuchen sollte,
in irgendeiner Form auf Handlungspraxis vorzubereiten (Hericks, 2004, S. 303).
Die schulpraktische Relevanz der ersten Phase bestehe — so Cramer (2020) weiter
- vielmehr darin, eine theoretische und empirische Grundlage fiir angemessene
situative Deutungen und Entscheidungen im Handlungsfeld zu legen. Cramer (2020)
konstatiert vor diesem Hintergrund einen {iberwiegend programmatisch-normativen
Diskurs um Kohdrenz und nimmt an, dass die Herstellung von Kohérenz zuvorderst
eine Frage der Relationierung sei.

Unstrittig ist, dass als ideales Resultat der geforderten Relationierung - je nach
professionstheoretischem Ansatz - die professionelle Handlungskompetenz (Baumert
& Kunter, 2006) bzw. eine reflexive Professionalitit (Helsper, 2007) firmiert. Frag-
lich bleibt aber nach wie vor, welchen konzeptuellen Status das Relationieren im
Rahmen der Lehrer*innenbildung bekommen soll und wie die Verwendung des
Konzepts zu begriinden ist. Jiinger und Reintjes (2017) haben in diesem Kontext die
Professionalisierung von Lehrpersonen {iber die Ebenen ,Institution®, ,,Curriculum®
und ,Person” modelliert und damit eine Metaebene der Relationierung vor-
geschlagen.
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Auf der Ebene der Institution bezieht sich die Relationierung auf das Aushalten
der epistemologischen Differenz der Ausbildungsinstitutionen ,,Hochschule® und
»Schule®. Die Wissenschaftspraxis beschiftigt sich dabei mit Geltungsfragen und
zielt auf Aussagen, die qua methodischer Kontrolle eine spezifische Geltung be-
anspruchen. Demgegeniiber handeln Akteur*innen der Berufspraxis situativ unter
der regulativen Idee der Angemessenheit. Beide Referenzsysteme weisen folglich
unterschiedliche Eigenlogiken im Sinne regulativer Ideen auf (vgl. Leonhard, Fraefel,
Jinger, Kosinar, Reintjes & Richiger, 2016). ,Konstitutiv fiir die Handlungslogik
des professionellen Praktikers ist die gleichzeitige Verpflichtung auf beide Urteils-
formen (Wahrheit und Angemessenheit), ohne eine zu priferieren, nicht aber das Zu-
sammenzwingen zweier Wissenskomponenten unter einem Einheitspostulat® (Dewe,
Ferchhoff & Radtke, 1992, S. 82). Bezogen auf das Feld der Schulpraktischen Studien
geht es hier also darum, Wissens- und Urteilsformen, die durch die unterschiedlichen
Ausbildungsakteur*innen geltend gemacht werden, in einem nicht hierarchischen
Sinne zu relationieren.

Verbunden mit diesen Uberlegungen steht auf der Ebene des Curriculums das
Professionswissen im Fokus. Dieser Bereich der Relationierung ist insofern zentral,
als davon ausgegangen werden kann, dass professionelle Handlungskompetenz bzw.
reflexive Professionalitit zu einem erheblichen Teil aus ebendiesem Verbinden und
Inbeziehungsetzen verschiedener Wissens-, Erfahrungs- und Personlichkeitsaspekte
besteht. Im Modell von Baumert und Kunter (2006) wird durch die Anzahl der
Quader, Kreise und Ovale explizit, welche verschiedenen Wissens- und Konnens-
formen sowie Aspekte der Motivation zu einer Einheit verschmelzen miissen, damit
man wirklich von ,,Professionalitit® sprechen kann. Anders gesagt muss in konkreten
padagogischen Handlungssituationen Wissen aus verschiedenen Doménen flexibel
mobilisierbar und kombinierbar sein (Koch-Priewe, 1997). Aus strukturtheoretischer
Sicht postuliert Helsper hierfiir die eigene Wissensform ,Relationierungswissen®
(Helsper, 2007, S. 575), zu dem ebenfalls kasuistisches und ,selbstreflexives (berufs-)
biographisches Wissen“ (Helsper, 2007, S. 575) gehore. Das Herstellen von Bezie-
hungen zwischen Wissen und Kénnen als reflexiver Akt benétigt somit selbst ein
Wissen zweiter Ordnung, das in Schulpraktischen Studien angebahnt werden muss.
Bezogen auf den strukturellen Aspekt der Ebene ,,Curriculum® haben Reintjes, Keller,
Diiggeli und Jiinger (2016; Reintjes, 2018) eine weitere Differenzierung vorgenommen
und eine Unterscheidung in fachbezogene (innerhalb eines Faches), studien-
bereichsbezogene (innerhalb verschiedener Fachdidaktiken) und studienbereichs-
tibergreifende (z.B. Erziehungswissenschaften, Fachdidaktiken, Fachwissenschaften)
Relationierung(en) vorgeschlagen.

Wenig konzeptualisiert in der Verwendung des Relationierens sind bisher hin-
gegen die Ebene der Person und damit die individuellen Prozesse, die nétig sind.
Die beiden vielversprechendsten Zuginge zu den individuellen Prozessen der
Relationierung sehen Jiinger und Reintjes (2018) einerseits an der Grenze zwischen
Person und Curriculum im Bereich konkreter Aufgaben in der Lehrer*innen-
bildung, die Prozesse des Relationierens herausfordern und unterstiitzen kénnen (vgl.



Editorial | 9

Reintjes et al., 2016). Hier liegt insbesondere fiir die beteiligten Studienbereiche und
Disziplinen eine besondere Chance, sich systematisch mit den Vollzugsweisen bzw.
dem ,Lernen des Relationierens auseinanderzusetzen und so gemeinsame Kriterien
und Bedingungen abzustimmen. Unterhalb der Ebene von Aufgaben in mehr oder
weniger strukturierten Lerngelegenheiten versteckt sich aus der Sicht der Professions-
forschung andererseits zusitzlich das Thema der Bewiltigung der individuellen Aus-
bildungsrealitit als genuine Entwicklungsaufgabe im hybriden Raum der Schul-
praktischen Studien (vgl. Kosinar, 2014): Im Vergleich zu fritheren Konzeptionen
von phasenkonformen, linearen Bildungsbiografien haben es die Hochschulen und
Studienseminare heute vermehrt mit phasenvermischten und nicht linearen berufs-
und bildungsbiografischen Verldufen zu tun.

Diese Prozesse der Diversifizierung und Individualisierung schulpraktischer Aus-
bildungsrealititen werden unter den Bedingungen der Bedarfskrise der letzten Jahre
auf dem Arbeitsmarkt fiir Lehrkrifte in den Bundesldndern angetrieben. Im Zuge
dessen haben sich ganz unterschiedliche Ausbildungsformate fiir Quer- und Seiten-
einsteiger*innen etabliert (u.a. Dedering, 2020; Reintjes, Bellenberg, Kiso & Korte,
2020), die mit Bezug auf Professionalisierungsanspriiche kritisch diskutiert werden.
Nicht selten werden auch Studierende in nicht geringem Ausmaf$ fiir Vertretungs-
unterricht rekrutiert (Béuerlein, Reintjes, Fraefel & Jiinger, 2018). Die Gleichzeitig-
keit strukturierter und selbstlaufiger Erfahrungsbildungen und Selbsterprobungen
von Studierenden im Zwischenraum von Ausbildung und vorweggenommener
selbststindiger Berufstitigkeit im eigenverantwortlichen Unterricht stellt besondere
Anforderungen an die Herstellung konsistenter Relationen. Es stellt sich hier die
Frage, wie im Rahmen dieser Ausdifferenzierung die grundstindigen Standards
der Professionalisierung als Bewegung zwischen Einlassung und Distanz sowie
als Inbeziehungsetzen unterschiedlicher Disziplinen, Wissensformen und schul-
praktischer und universitarer bzw. seminaristischer Ausbildungsbereiche realisiert, re-
konzeptualisiert oder auch unterlaufen werden.

Wihrend sich die Forschung zum Feld Schulpraktischer Studien in den letzten
Jahren - nicht zuletzt aufgrund der IGSP-Reihe - intensiviert hat, stecken die
Forschung und die Diskussion zur Diversifizierung der Zugdnge zum Lehrer*innen-
beruf und zu den (Sonder-)Formen der Ausbildung von Lehrpersonen noch in
den Anfingen. Zum einen hat dies sicherlich damit zu tun, dass die Ausmafle des
Phinomens alternativer Wege in den Lehrer*innenberuf mit der Verschirfung
des Bedarfs deutlich werden und sich die Programme jenseits der grundstindigen
Lehrer*innenbildung als Realititen von Dauer und Einfluss etablieren. In Sachsen
etwa lag der Anteil der nicht grundstindig ausgebildeten Lehrkrifte bei den Neu-
einstellungen in den letzten Jahren bei mehr als 40 Prozent. Hinzu kommt neben der
Uniibersichtlichkeit von bundesldnderspezifischen Programmen, mit denen auf die
Bedarfskrise reagiert wird, auch die Tatsache, dass die quereinsteigenden Lehrkréfte,
das heiflt diejenigen, welche das regulire Referendariat durchlaufen, in der Lehr-
kraftestatistik als reguldre Lehrkrifte gefiihrt werden und ihre Berufseinmiindung
und ihre Gruppenstirke sowie ihre Verteilung daher nicht nachvollzogen werden
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konnen. Nicht zuletzt tragen moglicherweise auch die Vorbehalte in der Schul-

padagogik und von anderen Stakeholder*innen der Lehrer*innenbildung gegeniiber

vermeintlich anspruchsreduzierten Qualifizierungsprogrammen dazu bei, dass die

Forschung hierzu erst langsam in Gang kommt.

Angesichts dieser Gemengelage nach Kohirenz zu fragen, ist herausforderungs-
reich. Denn damit wird eine zentrale Forderung der Reformdebatte aufgegriffen und
auf die mehr oder weniger ad hoc aufgelegten Maflinahmen und Programme der
Rekrutierung von Lehrpersonal bezogen. Zu bedenken ist hierbei, dass - wie wir
oben zu verdeutlichen versucht haben - die programmatische Rede iiber Kohérenz
selbst einer konzeptionellen und theoretischen Klidrung bedarf und ihre starke
Normativitat reflektiert werden muss.

Im Anschluss an diesen Problemhorizont - dass sich schulpraktische Aus-
bildungsrealititen ausdifferenzieren, damit komplexer werden und der Anspruch
auf Kohirenzstiftung qua Relationierungen neue Antworten erfordert — verfolgt der
6. IGSP-Band das Ziel, beide Themen aufzugreifen, empirisch zu beleuchten sowie
konzeptionell und theoretisch zu befragen. Die folgenden Leitfragen sollen den dis-
kursiven Korridor zwischen Kohirenzambitionen und alternativen Zugingen zum
Lehrberuf ausleuchten:

o Welche ausbildungslogische Bedeutung kann ,Kohdrenz® als sinnstiftender
Zusammenhangsbildung der verschiedenen Elemente, Segmente, Phasen, Orte und
Disziplinen usw. in der Lehrer*innenbildung beigemessen werden?

« Auf welchen Ebenen und an welchen Schnittstellen wird Kohdrenz als Versuch
einer verbindenden Koordinierung und Abstimmung der Lehrer*innenbildungs-
praxis theoretisch, curricular und in der Ausgestaltung entsprechender Formate
ausbildungspraktisch relevant?

o Wie sind ,Kohidrenz“ und der mit ihr verbundene normative Anspruch
professions- bzw. professionalisierungstheoretisch zu denken und zu begriinden?

o Welche Praxisformen entstehen im Kontext der alternativen Wege des Quer- und
Seiteneinstiegs in den Lehrer*innenberuf? Wie lassen sich diese empirisch er-
fassen, beschreiben und dokumentieren? Welche Implikationen haben sie aus der
interdisziplindren Perspektive eines akademischen Studiums bzw. aus der trans-
disziplindren Perspektive fiir das Professionsfeld und die Beziehung der Uni-
versititen bzw. Hochschulen zu diesem?

o Wie werden in diesen Angeboten einer berufsbegleitenden, flexibilisierten, gar
»personalisierten“ Qualifizierung, die auf eine moglichst kurzfristige Bedarfs-
deckung orientiert ist, Professionalisierungsanspriiche reformuliert, angepasst
und moglicherweise konterkariert? Wie ist dies aus einer professionalisierungs-
theoretischen Perspektive zu beurteilen?

o Welche Wirkungen bzw. beabsichtigten, aber auch nicht intendierten Folgen haben
solche alternativen Zugangswege und Qualifizierungsprogramme des Quer- und
Seiteneinstiegs auf die Diskussion um Standards der Professionalisierung, wie sie
in der Forderung nach Kohirenz aufgerufen werden?
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Im Fokus des 6. Bandes der Publikationsreihe stehen Beitrige, welche die Frage nach
dem Anspruch an eine Forderung von Kohdrenz in der Lehrer*innenbildung auf-
greifen. Die Beitrige gehen den oben genannten Leitfragen in unterschiedlichem
Maf3e differenzierend und konkretisierend nach. Sie eréffnen damit einen vielfiltigen
Blick auf den Umgang mit dem Kohdrenzanspruch in schulpraktischen bzw. praxis-
bezogenen Settings der Lehrer*innenbildung und die sich auf verschiedene Weisen
herausbildenden alternativen Qualifizierungsformen der nicht grundstindigen
Lehrer*innenbildung. Die Beitrage bedienen sich unterschiedlicher theoretischer und
forschungsmethodischer Zugéinge und leuchten damit Angebote im Zusammenspiel
zwischen Universitit, Studienseminar und Schulen aus. Wir geben im Folgenden in
kurzen Zusammenfassungen einen Ausblick auf das thematische Spektrum der in
diesem Band versammelten Beitrage.

Fokus: Kohdrenz durch (mentorierte) Reflexion

Miriam F. Jahne und Alexander Grdschner eroffnen den ersten Teil des Bandes mit
ihrem Beitrag Kohdirenz durch Reflexion? Eine qualitative Analyse zur Bewiltigung
wahrgenommener Inkohdrenzen im Praxissemester. Anhand von zwei Fillen wird in
einer narrativen Interviewstudie untersucht, inwiefern Praxissemesterstudierende als
aktive Verhandlungspartner*innen reflexiv Kohérenzbildung anstreben und welche
Handlungsfihigkeiten sie hierbei beschreiben. Der Beitrag diskutiert die individuellen
reflexiven Potenziale fiir das Lernen im Praxissemester und die Rolle der Lern-
begleitung.

Bettina Konig und Sophia Sautter berichten im zweiten Beitrag Kohdrente Lern-
gelegenheiten im universitiren Seminar — ein Modell fiir die Lehrer*innenbildung? tiber
das Konzept und Erfahrungen mit dem Seminarangebot ,,STeP in dem Studierende
im Grundschulunterricht ihr zuvor erworbenes Wissen zum Schriftspracherwerb
in der Einzelférderung von Schiiler*innen erproben. Eine Inhaltsanalyse der
studentischen Abschlussreflexionen zeigt, dass die Studierenden sinnstiftende Zu-
sammenhénge zwischen universitirer Wissensvermittlung und unterrichtspraktischer
Wissensverwendung in der Reflexion entwerfen kénnen und das Konzept besonders
motivierend ist. Das grenziiberschreitende Zusammenwirken der verschiedenen
Akteur*innen stellt hierfiir eine entscheidende Bedingung auf der Angebotsseite dar.

Der Beitrag Universitire Lehrende in der Begleitung Studierender im Praxissemester.
Potenziale und Risiken fiir eine kohdrente Lehrer*innenbildung von Sarah Katharina
Zorn, Kathi Vanessa Thones und Gabriele Bellenberg basiert auf einer Interview-
studie mit Universititsdozierenden unterschiedlicher Fachbereiche (Fachdidaktiken
und Bildungswissenschaften) zu ihren Aufgaben im Rahmen der Praxissemester-
begleitung. Die offenbar werdenden horizontalen wie auch vertikalen Inkohérenzen
im Verstandnis der Professionsaufgabe werden im Beitrag diskutiert.

Melanie Fabel-Lamla, Marlene Kowalski und Anca Leuthold-Wergin rekon-
struieren in ihrem Beitrag Schulpraktische Studien im Kontext der Forderung nach
Kohdrenz mithilfe der Adressierungsanalyse das Geschehen in Unterrichtsnach-
besprechungen, an denen neben den Studierenden nicht nur Lehrkrifte, sondern
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auch Universititsdozierende teilnehmen. Die zentrale Frage spielt darauf an, wer
hier welche Chance hat, zu Wort zu kommen, und wie dabei Kohdrenz zwischen
theoretischem Ausbildungswissen und schulpraktischen Lerngelegenheiten hergestellt
wird. Aufschlussreich ist der Befund der ,Selbstprekarisierung® der Dozierenden
in den Gesprichen, die zum Ausschluss universitidrer Diskursperspektiven bzw. zur
Assimilation an die Praktiker*innensicht fiihrt.

Im Beitrag Chancen professioneller Entwicklung fiir Praxislehrpersonen durch
Mentoring im Langzeitpraktikum zeigen Anja Winkler, Daniela Freisler-Miithlemann,
Tina Hascher, Larissa Bohlen und Christiane Ammann anhand von Gruppendis-
kussionen, Kurzfragebogen und teilstrukturierten Interviews mit Praxislehrpersonen
der Sekundarstufe I, dass das Mentoring fiir die Praxislehrpersonen Chancen zur
Professionalisierung auf fachlicher und personlicher Ebene bietet. Zugleich ent-
stehen Herausforderungen auf mehreren Ebenen fiir die Kohdrenz zwischen Schule
und Hochschule. Wie diese Herausforderungen fiir die Professionalisierung aller
Praktikumsakteur*innen genutzt werden konnen, wird im Beitrag diskutiert.

Die folgenden drei Beitrige widmen sich mit unterschiedlichen Schwerpunkt-
setzungen dem Anspruch einer (kohdrenten) Verzahnung von Theorie und Praxis.

Fokus: Kohdrenz durch Theorie-Praxis-Relationierung

Im Beitrag Dozierendentandems als Prinzip fiir eine Anniherung von Theorie und
Praxis in der Lehrer*innenbildung? widmen sich Nina Hiisler, Anna Locher und Co-
rinne Wyss der Frage, wie sich der Theorie-Praxis-Bezug in der Lehrer*innenbildung
durch die neu geschaffene Funktion von Praxisdozierenden an Partnerschulen
im Rahmen eines Kooperationsprojekts der Piddagogischen Hochschulen FHNW,
St. Gallen und Ziirich verandert und auf die Ausbildung von Studierenden aus-
wirkt. Die im Mixed-Methods-Design angelegte Begleitstudie belegt, dass die Praxis-
dozierenden auf mehreren Ebenen zu einer kohirenteren Theorie-Praxis-Verbindung
in der Lehrer*innenbildung beitragen konnen. Zudem werden das gegenseitige Ver-
standnis fiir die unterschiedlichen Kontexte und der Aufbau von iibereinstimmenden
Uberzeugungen (,,shared beliefs“) gefordert.

Jan Wilhelm, Dana Bergmann und Robert W. Jahn fokussieren im Beitrag
Kohidrente Theorie-Praxis-Verzahnung im Rahmen schulpraktischer Studienphasen
durch den Einsatz von Blogs? die Frage, wie der durch Wissenschaft gestiitzte in-
duktive bzw. deduktive Zugriff auf Berufspraxis im Rahmen schulpraktischer Studien-
phasen durch Blogs als Artikulations- und Reflexionsmedium gestaltet werden kann,
um die Reflexionsfahigkeit potenzieller Lehrkrifte zu férdern. Hinsichtlich der ge-
zeigten Reflexionstiefe (Performanz) von Unterrichtsbeobachtungen konnten die
Autor*innen Differenzen zwischen induktivem und deduktivem Vorgehen im
didaktischen Setting der Blogs als Reflexionsmedium nachweisen, wobei letztlich ein
dhnliches Niveau erreicht wurde.
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Im Beitrag Durch Praxis professionalisieren — Lernen durch Videos als kohdrentes
und transdisziplindres Mittel tiber die Féicher hinweg? zeigen Kornelia Moller, Oliver
Grewe, Robin Junker und Manfred Holodynski ausgehend von dem an der Uni-
versitdt Miinster angesiedelten Projekt ,,ProVision®, wie sich die professionelle Wahr-
nehmung iber verschiedene Ficher hinweg kohirent und transdisziplinar fordern
lasst. Dreh- und Angelpunkt in diesem verschiedene Fachdidaktiken verbindenden
langjdhrigen Zusammenhang von aneinander anschliefenden Projekten sind die
videobasierte Fallarbeit und der Bezug auf das transdisziplindr geteilte theoretische
Konstrukt der professionellen Wahrnehmung. Die Befunde machen deutlich, dass
mit dem Einsatz der Videos und einer theoriegeleiteten Analyse die professionelle
Wahrnehmung von durch Heterogenitit gepragten Unterrichtssettings aufseiten
der Studierenden verbessert werden kann. Aus dem Projektzusammenhang ist ein
Meta-Videoportal entstanden, in dem acht deutschsprachige Videoportale mit un-
beschrinkten Zugriffsmoglichkeiten vernetzt sind.

Im dritten Teil dieses Herausgeber*innenbandes sind Beitrage zusammengestellt, die
einen empirisch-forschenden Zugang zum Themenfeld ,Medienbildung® verfolgen.

Fokus: Kohdrenz im Querschnittsthema , Medienbildung*

Christian Reintjes, Raphaela Porsch, Katja Gorich, Patrick Gollub, David Paulus
und Marcel Veber fokussieren in ihrem Beitrag die Frage, inwieweit mit Blick auf
das Themenfeld ,Medienbildung in der Lehrer*innenbildung“ eine Kohirenz der
intendierten, implementierten und erreichten Curricula vorliegt. Ausgehend von
einer trinationalen Curriculumsanalyse wird die Bedeutung von Medienbildung in
der Ausbildung aus der Sicht von Lehramtsstudierenden mithilfe von Befunden der
MEDAL-Studie (,,Medienkompetenzen angehender Lehrkrifte) berichtet, in welcher
im April 2020 1.342 Studierende aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz zu
ihren piadagogischen Medienkompetenzen und Lerngelegenheiten mithilfe eines On-
line-Instruments befragt wurden.

Mit dem Ziel, die Studierenden des Lehramts an Grundschulen im Bereich
»Medienkompetenzen® auszubilden, wurde an der Universitit Wiirzburg ein Intensiv-
praktikum eingefiihrt, in dem sich die Studierenden sowohl theoretisch als auch
handlungsorientiert mit der Integration digitaler Medien im Unterricht auseinander-
setzen (,DigiJUMP!). Im Beitrag Medienpidagogische Professionalisierung im
Intensivpraktikum - Qualitative Ergebnisse zur Forderung medienpddagogischer Uber-
zeugungen von Lehramtsstudierenden stellen Sanna Pohlmann-Rother, Sarah Désirée
Lange, Larissa Ade und Daniel Then zunichst das Praktikumskonzept vor. Mittels
leitfadengestiitzter Interviews arbeiten die Autor*innen sodann aus dem Praktikum
resultierende (medienpadagogische) Uberzeugungen von Studierenden zu digitalen
Medien in der Grundschule heraus und verorten diese im Diskurs um Kohirenz-
ambitionen in der Lehrer*innenbildung.
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Die folgenden beiden Beitrige wenden sich den neu entstandenen Formen alter-
nativer Zugange zum Lehrkrifteberuf zu. Dabei werden populdre Argumente der
Debatte diskutiert und es wird empirisch dem Zusammenspiel der Ausbildungs-
institutionen nachgegangen.

Fokus: Alternative Zuginge in den Lehrberuf

Raphaela Porsch tberpriift in ihrem Beitrag Quer- und Seiteneinsteiger*innen im
Lehrer*innenberuf: Thesen in der Debatte um die Einstellung nicht traditionell aus-
gebildeter Lehrkrifte weitverbreitete und von vielen fir wahr gehaltene kritische
Thesen zu Quer- und Seiteneinsteigenden in den Lehrberuf auf ihre empirische
Evidenz. Der niichterne Blick zeigt, dass es bislang keine belastbaren Befunde dafiir
gibt, dass nicht traditionell ausgebildete Lehrkrifte iber weniger Professionswissen
verfiigten und ihr Unterricht schlechter sei als derjenige von grundstindig aus-
gebildeten Lehrkriften. Auch ldsst sich eine historische Kontinuitdt alternativer
Qualifizierungsformen entdecken: Seiten- und Quereinsteiger*innen gab es immer
schon. Der Beitrag vermag somit die erhitzte Debatte zu entdramatisieren.

Gabriele Bellenberg, Christoph Bressler, Carolin Rotter und Christian Reintjes
fokussieren in ihrem Beitrag Die berufsbegleitende Qualifizierung im Seiteneinstieg
als kohdrenter Zugang in den Lehrerberuf? auf der Grundlage von Interviews die
Interdependenzbewiltigung bei der Handlungskoordination zwischen Schulen und
Studienseminaren. Der Beitrag diskutiert vor dem Hintergrund der (normativen)
Kohdrenzforderung den Befund, dass die Interdependenzbewiltigung zwischen
beiden Akteur*innen nicht iiber Verhandlungen, sondern iiber Beobachtung und Be-
einflussung erfolgt.

Ausblick

Till-Sebastian Idel skizziert im Abschlussbeitrag Jenseits von ,Verzahnung®. Plidoyer
fiir eine differenztheoretische Sicht auf Kohdrenz in der Lehrkriftebildung differenz-
theoretische Uberlegungen zum Verstéindnis von Kohérenz in der Lehrkriftebildung.
Die Herstellung von Kohérenz wird als Form der Bearbeitung von Differenzen be-
schrieben, die nicht zwingend integriert oder aufgehoben werden miissen. Das Aus-
halten und Aufrechterhalten von Differenz im Sinne von Differenzsensibilitit, In-
kommensurabilitit und Widerstreit in einer mehrperspektivischen Relationierung
zwischen Disziplinen, Orten, Phasen und Akteur*innen der Lehrkriftebildung ist so
gesehen keine per se zu vermeidende Inkohérenz.

Zum Schluss wollen wir noch unseren Dank aussprechen: Der vorliegende Band und
der vorausgegangene vierte Kongress der IGSP wiren ohne die Unterstiitzung der
Universitdt Osnabriick nicht méglich gewesen. Den jeweils Verantwortlichen danken
wir an dieser Stelle sehr herzlich. Ebenfalls danken méochten wir den Autorinnen
und Autoren, dem Lektorat sowie dem Waxmann Verlag fiir die wohlwollende, sorg-
faltige und verldssliche Zusammenarbeit bei der Herstellung und der Publikation
dieses Bands. Des Weiteren richten wir unseren Dank an die Gutachterinnen und
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Gutachter, die sich fiir das Review zur Verfiigung gestellt und mit ihrem kritischen
Blick die Qualitét der eingereichten Manuskripte noch weiter gesteigert haben. Nicht
zuletzt gilt unser Dank auch Monika Flohr, der Geschiftsfiithrerin der IGSP, fiir die
kompetente, umsichtige und zuverlissige Koordination der Herausgeber*innenschrift.

Die Herausgeber und Herausgeberinnen des 6. IGSP-Bandes
Christian Reintjes, Till-Sebastian Idel, Gabriele Bellenberg und Kathi V. Thénes

Literatur

Bauerlein, K., Reintjes, Ch., Fraefel, U. & Jiinger, S. (2018). Selbstprofessionalisierung
in der Schule? - Eine Bestandsaufnahme hinsichtlich der studienunabhingigen
Lehrtitigkeit von Lehramtsstudierenden im Schulfeld. In C. Fridrich, G. Mayer-
Frithwirth, R. Potzmann, W. Greller & R. Petz (Hrsg.), Forschungsperspektiven 10
(S. 28-45). Munster: LIT.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469-520.
https://doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2

Cramer, C. (2020). Kohdrenz und Relationierung in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung. In C. Cramer, J. Kénig, M. Rothland & S. Blomeke (Hrsg.), Handbuch Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung (S. 269-279). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
https://doi.org/10.35468/hblb2020

Dedering, K. (2020). Quer-/Seiteneinsteigende in den Lehrerberuf im Spiegel der empi-
rischen Forschung. Themenbereiche, Befunde und Desiderata. Die Deutsche Schule,
112(1), 91-104. https://doi.org/10.31244/dds.2020.01.06

Dewe, B., Ferchhoff, W. & Radtke, E.-O. (1992). Das ,,Professionswissen“ von Padagogen.
Ein wissenstheoretischer Rekonstruktionsversuch. In B. Dewe, W. Ferchhoff & E.-
O. Radtke (Hrsg.), Erziehen als Profession (S. 70-91). Opladen: Leske + Budrich.
https://doi.org/10.1007/978-3-663-09988-8_5

Helsper, W. (2007). Eine Antwort auf Jiirgen Baumert und Mareike Kunter. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, 10(4), 567-579. https://doi.org/10.1007/s11618-007-0064-1

Hericks, U. (2004). Verzahnung der Phasen der Lehrerbildung. In S. Blomeke, P. Rein-
hold, G. Tulodziecki & J. Wildt (Hrsg.), Handbuch Lehrerbildung (S. 301-311). Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Jinger, S. & Reintjes, Ch. (2017). Lehrer/innenbildung im hybriden Raum - Anforde-
rungen an eine kooperative Professionalisierung. Jahrbuch fiir Allgemeine Didak-
tik 7, 102-121.

Koch-Priewe, B. (1997). Grundlegung einer Didaktik der Lehrerbildung. Der Beitrag der
wissenspsychologischen Professionsforschung und der humanistischen Padagogik.
In M. Bayer, U. Carle & J. Wildt (Hrsg.), Brennpunkt: Lehrerbildung. Strukturwandel
und Innovationen im europdischen Kontext (S. 139-164). Opladen: Leske + Budrich.
https://doi.org/10.1007/978-3-322-95815-0_7

Koginar, J. (2014). Professionalisierung in der Lehrerausbildung. Anforderungsbearbeitung
und Kompetenzentwicklung im Referendariat. Opladen: Barbara Budrich.
https://doi.org/10.2307/j.ctvddzws8

Leonhard, T., Fraefel, U,, Junger, S., Kosinar, ., Reintjes, Ch. & Richiger, B. (2016). Zwi-
schen Wissenschafts- und Berufspraxis. Berufspraktische Studien als dritter Raum



16 | Christian Reintjes, Till-Sebastian Idel, Gabriele Bellenberg und Kathi V. Thones

der Professionalisierung von Lehrpersonen. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung,
11(1), 79-98. https://doi.org/10.3217/zthe-11-01/05

Leonhard, T., Herzmann, P. & Kosindr, J. (Hrsg.). (2021). ,,Grau, theurer Freund, ist
alle Theorie“? Theorien und Erkenntniswege Schul- und Berufspraktischer Studien.
Miinster: Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830992844

Reintjes, Ch. (2018). (Diversititssensible) Aufgaben als Schliisselmerkmal professioneller
Kompetenz: professions- und professionalisierungstheoretische Grundlegungen so-
wie hochschuldidaktische Implikationen. In C. Kiso & J. Lagies (Hrsg.), Begabungs-
gerechtigkeit. Perspektiven auf stirkenorientierte Schulgestaltung in Zeiten von Inklu-
sion (S. 171-196). Wiesbaden: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-23274-0_9

Reintjes, Ch., Bellenberg, G., Kiso, C. & Korte, J. (2020). Ausbildungskonzepte fiir Sei-
teneinsteiger*innen: Notlosungen als Dauerzustand. Pidagogik, 20(7-8), 75-79.

Reintjes, Ch., Keller, S., Jiinger, S. & Diiggeli, A. (2016). Aufgaben (in) der Ausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern. Theoretische Konzepte, Entwicklungs- und For-
schungsperspektiven. In S. Keller & Ch. Reintjes (Hrsg.), Aufgaben als Schliissel zur
Kompetenz. Didaktische Herausforderungen, wissenschaftliche Zuginge und empiri-
sche Befunde (S. 429-447). Munster: Waxmann.


https://doi.org/10.3217/zfhe-11-01/05

Fokus I:
Kohidrenz durch (mentorierte) Reflexion






Miriam E Jihne und Alexander Groschner

Kohirenz durch Reflexion? Eine qualitative Analyse
zur Bewiltigung wahrgenommener Inkohdrenzen im
Praxissemester

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht, wie Lehramtsstudierende im Praxissemester mit erlebter In-
kohirenz umgehen. Praxissemesterstudierende werden dabei grundsitzlich als aktive ,,Ver-
handlungspartner*innen® in der Triade aus Wissenschaft, Schule und der eigenen Person
aufgefasst. (In-)Kohérenz wird nach Dewey aus nicht normativer, subjektspezifischer Sicht
definiert und damit unmittelbar in die Tradition der Reflexion als ,,Bewiltigungsform® ge-
stellt. Anhand von zwei ausgewihlten Fillen einer narrativen Interviewstudie wird der
Frage nachgegangen, inwieweit Praxissemesterstudierende reflexiv Kohérenzbildung an-
streben und welche Handlungsfihigkeiten sie hierbei beschreiben. Abschlieflend werden
die differenziellen, reflexiven Potenziale fiir das Lernen im Praxissemester und die Rolle
der Lernbegleitung diskutiert.

Schlagworter: differenzielles Lernen; Kohdrenz; Lernbegleitung; Praxissemester; Reflexion;
Theorie-Praxis-Bezug

Coherence through reflection? A qualitative analysis regarding the
coping with perceived incoherence in a teaching practicum

Summary

This article examines how student teachers cope with perceived incoherence in their
teaching practicum. Student teachers are regarded as active negotiators within the triad
of university, school, and themselves. (In)coherence is, according to Dewey, defined from
a non-normative, subject-specific point of view and, thus, directly related to the tradition
of reflection as a “coping strategy”. Based on a narrative interview approach, two cases
were selected with the intention of exploring the extent to which student teachers strive
to establish coherence through reflection and, furthermore, of illuminating what ability to
act they show. Finally, the differential potential of reflection of student teachers for their
learning during a teaching practicum and the role of mentoring are discussed.

Keywords: coherence; differential learning; mentoring; reflection; teaching practicum;
theory-practice relationship

1. Einleitung

»Also meine Schule, dhm, war nicht unbedingt ideal fiirn Praxissemesterstudenten®
~ Auflerungen wie diese markieren mogliche Spannungszustinde von Lehramts-
studierenden, wenn sie im Praxissemester zwischen die Logiken der Berufspraxis und
der Wissenschaftspraxis geraten (Leonhard, 2018). Solchen Spannungszustinden oder
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»Inkohdrenzen® zu begegnen, ist fiir Praxissemesterstudierende eine Herausforderung,
die es neben den ohnehin hohen Anforderungen unter anderem hinsichtlich des
Unterrichtens an der Schule und der Aufgaben an der Universitit zu bewiltigen
gilt (Groschner & Hascher, 2019). Wie Praxissemesterstudierende mit erlebten In-
kohidrenzen kognitiv, motivational-affektiv sowie handlungspraktisch umgehen und
welche Konsequenzen sich daraus fiir die weitere berufliche Professionalisierung er-
geben, ist bislang wenig untersucht. Dabei ist davon auszugehen, dass es auch solche
Erfahrungen und Irritationsmomente sind - nicht blofle ,Erfolgsgeschichten® -, die
die weitere Berufsbiografie von (angehenden) Lehrpersonen pragen.

Die Forschung zu Inkohdrenzen im Praxissemester ist vorrangig normativ aus-
gerichtet: So werden einerseits Maf3stédbe fiir ein ,kohdrentes“ Bildungsangebot im
Praxissemester beschrieben, welches ,,Theorie“ und ,,Praxis“ integriert (Schellenbach-
Zell, Wittwer & Niickles, 2019). Andererseits werden Qualitatskriterien benannt, die
sich darauf beziehen, wie Praxissemesterstudierende durch ,Reflexion® das Erleben
inkohdrenter Situationen bewiltigen sollen (vgl. Hécker, 2019). Dabei sind sowohl
»(In-)Kohérenz“ (Lindvall & Ryve, 2019) als auch die Reflexion als ,Bewiltigungs-
form“ (Wyss, 2013) wenig einheitlich definiert.

Im vorliegenden Beitrag wird (In-)Kohérenz im Sinne der reflexionstheoretischen
Tradition der Erziehungsphilosophie John Deweys verstanden. Inkohdrenz beschreibt
demnach einen Zustand von ,obscurity, doubt, conflict, disturbance®, welcher iiber
einen transformativen, reflexiven Prozess in eine Kohirenz, das heifit einen Zustand,
der ,clear, coherent, settled, harmonious® ist, aufgelost wird (Dewey, 1986, S. 195).
Diese Definition erlaubt es, sowohl bislang normativ untersuchte Elemente des
Theorie-Praxis-Bezugs subjektspezifisch zu erfassen als auch weiterfithrende mentale
Prozesse kenntlich zu machen. Im Beitrag untersuchen wir explorativ und fall-
orientiert, wie Lehramtsstudierende als Akteur*innen angesichts erlebter situations-
spezifischer Inkohédrenzen am Beispiel des Kompetenzbereichs ,,Unterrichten® (KMK,
2019) einen subjektorientierten kohirenten Zustand herstellen und die ,,Lerngelegen-
heit“ Praxissemester ausdeuten bzw. innerhalb dieser handeln. Mithilfe narrativer
Interviews wird somit eine Briicke geschlagen zwischen einer allgemeinen Be-
ziehung von Theorie und Praxis und den situationsspezifischen, individuellen Lern-
erfahrungen der Praxissemesterstudierenden.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Lerngelegenheit Praxissemester

Das Praxissemester ist ein in den meisten Bundeslindern Deutschlands fest ver-
ankerter Bestandteil in der ersten Phase der Lehrpersonenbildung. Es dient ins-
besondere dazu, die berufspraktische Ausrichtung im Studium durch eine situierte
Praxiserfahrung zu stirken (Groschner & Klafl, 2020). Zugleich gelten die An-
forderungen der Kultusministerkonferenz an die Bildungswissenschaften, wonach
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»laJusgehend von dem Schwerpunkt Theorie [...] die erste Phase [der Lehrpersonen-
bildung] die padagogische Praxis“ erschliefSen soll (KMK, 2019, S. 4). Einen zentralen
Stellenwert im Rahmen der Lerngelegenheit ,Praxissemester nimmt dabei der
Kompetenzbereich des Unterrichtens ein, welcher unter anderem Prozesse der Unter-
richtsplanung, -durchfithrung und -reflexion adressiert (Konig, Rothland & Schaper,
2018). Inwiefern die genannten Anspriiche eingelost werden konnen, ist allerdings
umstritten: Wiederholt wird der Vorwurf entgegengebracht, dass das Praxissemester
vorrangig eine ,,Adaption der Studierenden an die Unterrichtspraxis der Betreuungs-
lehrer (Konig et al., 2018, S. 18) bewirke und eine theoriegeleitete Praxiserfahrung
ausbleibe.

Hinsichtlich der Frage, was Praxissemesterstudierende tatsichlich lernen, wird
empirisch eine heterogene Befundlage deutlich: Klare positive Befunde zeigen sich
im affektiv-emotionalen Bereich (Konig et al., 2018) sowie hinsichtlich selbst ein-
geschitzter Kompetenzen (Ulrich, Klingebiel, Bartels, Staab, Scherer & Groschner,
2020). Im Wissen dagegen sind die Befunde weniger eindeutig. So zeigen sich kleine
positive Verdnderungen im allgemeinpadagogischen Wissen (Konig et al, 2018)
und je nach universitirer Begleitung kleine positive oder negative Effekte (zum Bei-
spiel im deutschdidaktischen Wissen, Winkler & Seeber, 2020). Als Erkldrung fiir
die unterschiedlichen Befunde werden die Stirke des Theorie-Praxis-Bezugs und
die aktive Rolle der Personen im Praktikum benannt (Korthagen & Kessels, 1999).
Einigkeit besteht darin, dass die Qualitdt der schulisch-mentoriellen sowie der uni-
versitiren Lernbegleitung eine mafigebliche Rolle fiir den Lernerfolg im Praktikum
(wie dem Praxissemester) spielt (Ronfeldt & Reininger, 2012).

Aus lerntheoretischer Sicht zeigt sich, dass zahlreiche Ansitze unabhéngig von
ihrer theoretischen Ausrichtung Lernen als einen Prozess operationalisieren, der das
Ziel anstrebt, ausgelost durch ,kognitive Konflikte® (Futter, 2017) bzw. Diskrepanzen
zwischen Selbst und Umwelt, ein ,,Gleichgewicht® wiederherzustellen (Piaget, 1964).
Daraus resultierendes, erfolgreiches Lernen ereignet sich, ,wenn es mit einer Ver-
anderung im Wissen und/oder im Handeln einhergeht (Futter, 2017, S. 14) und
sich eine neue Handlungssicherheit manifestiert (Hécker, 2019). Umgekehrt wird
Kohiérenz zwischen externalen und internalen Merkmalen als ein Qualitatskriterium
der Lehrpersonenprofessionalisierung betrachtet (Lindvall & Ryve, 2019). Welche
Rolle erlebte Inkohidrenzen fiir den Ertrag der Lerngelegenheit ,Praxissemester®
spielen, wurde bislang wenig untersucht.

2.2 (In-)Kohirenz im Praxissemester

Kohidrenz gilt im Bereich der Fort- und Weiterbildung als ein wichtiges Merkmal
effektiver Lehrpersonenprofessionalisierung (Lindvall & Ryve, 2019). Dabei be-
stimmt die Konzeptionierung von Kohidrenz, welche Rolle Lehrpersonen innerhalb
der beruflichen Professionalisierung einnehmen. Zumeist werden Lehrpersonen
als ,Implementierende® vorgegebener, zum Beispiel curricularer Zielsetzungen be-
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trachtet und eher selten als aktive Verhandlungspartner*innen des Geschehens. Die
individuellen, situationsspezifischen Voraussetzungen bleiben damit zumeist unbe-
riicksichtigt. Die differenziellen Lernwege von (angehenden) Lehrpersonen spielen
jedoch eine bedeutsame Rolle fiir die professionelle Entwicklung im Lehrberuf (z.B.
Festner, Groschner, Goller & Hascher, 2020; Horgan & Gardiner-Hyland, 2019).

Im Rahmen des berufspraktischen Abschnitts des Praxissemesters wird unter
»Kohdrenz“ insbesondere eine gelungene Theorie-Praxis-Relationierung verstanden,
das heiflt, die Vereinbarkeit von Wissenschaftspraxis und Berufspraxis sowie von
Wissenschaftswissen und Berufswissen (Leonhard, 2018). Praxissemesterstudie-
rende werden insbesondere in der Position gesehen, beide Logiken, unterstiitzt
durch Lernbegleitungen an Universitat und Schule, zu verbinden. Die Zusammen-
fithrung von ,grauer Theorie“ und Komplexitit der beruflichen Praxis stellt dabei
eine wiederkehrende Herausforderung dar. Hinzu kommen Intransparenz und
fehlende Kontingenz, insbesondere im Handlungsfeld des Unterrichtens (Leonhard,
2020). Den Praxissemesterstudierenden fallt damit wiederholt die Rolle zu, die
Anforderungen sowohl schulischer als auch universitarer Logiken zu erfiillen. Auch
Praxissemesterstudierende scheinen demzufolge eher ,passive® Akteur*innen und
»Nutzer*innen“ vorgegebener universitdrer und schulischer Zielsetzungen (Hascher
& Kittinger, 2014) zu sein und werden weniger als aktive Verhandlungspartner*innen
wahrgenommen.

Neuweg (2014) macht aus wissenstheoretischer Perspektive deutlich, dass es sich
bei der Verkniipfung von Wissensbestinden im Praxissemester nicht um eine Dyade
aus beruflichem Wissen und universitirem Wissen handelt, sondern um eine Triade,
die zusdtzlich die mentalen Reprisentationen als eigenstindigen Wissensbestand der
Praxissemesterstudierenden einschlieft. Diese Perspektive verdeutlicht, dass auch
Praxissemesterstudierende den Stellenwert von Verhandlungspartner*innen haben,
und sie verweist darauf, dass sich zwischen allen Bezugssystemen - Wissenschaft,
Praxis und Person (Weyland & Wittmann, 2011) - (In-)Kohérenzen manifestieren
konnen. Die vorliegende Untersuchung betrachtet Praxissemesterstudierende als
aktive Verhandlungspartner*innen, die eine dritte Position neben Schule und Uni-
versitit einnehmen. In dieser Rolle nutzen sie individuelle Bewiltigungsformen, um
mit den erlebten Inkohdrenzen im Praxissemester umzugehen.

2.3 Reflexion als ,,Bewiltigungsform*

Spannungen und Konflikte im Lehrberuf treten oft kontinuierlich bzw. kumulativ auf
und fragen damit nach tiberdauernden Mafinahmen vonseiten der Lehrpersonen,
um den Konfliktzustand zu bewiltigen (vgl. Clara, 2017). Es ist anzunehmen, dass
sich auch iiber den Verlauf des Praxissemesters Inkohdrenzen als iberdauernde Be-
dingungen 4uflern, die von Lehramtsstudierenden individuelle, sinnstiftende Be-
waltigungsformen erfordern. Als eine solche ,Bewiltigungsform® kann Reflexion
verstanden werden, welche vonseiten (universitdrer) Lernbegleitungsansitze oft als
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verpflichtend in die Praxissemesterbegleitung integriert wird, um eine Relationierung
von Theorie und Praxis zu foérdern (Korthagen & Kessels, 1999). Dabei werden
meist normativ bestimmte ,,Denkfiguren gefordert, um eine moglichst tiefgehende
Reflexion abgebildet zu sehen (z.B. Hatton & Smith, 1995; Korthagen, 2002).
Allerdings wird der allgemeine Anspruch, Reflexion als Losung fiir die zahlreichen
Anforderungen im Praxissemester zu nutzen, zunehmend kritisiert: So kritisiert
Leonhard (2020) die Anwendung von Reflexion als Allround-Lésung; Hacker (2019)
entmystifiziert den Reflexionsprozess als eine conditio humana und vertritt damit
eine eher pragmatische Haltung, die dem deweyanischen Verstandnis, das dem vor-
liegenden Beitrag zugrunde liegt, nahe kommt.

Reflexion wird im Folgenden nicht normativ und subjektspezifisch als ein
mentaler Prozess verstanden, der durch Inkohédrenzen ausgeldst wird und Kohirenz-
bildung anstrebt (Clara, 2015). Wie bereits in der Forschung zum ,reflective
practitioner® (Schon, 1987) wird Reflexion in ihrer Beziehung zur praktischen Hand-
lungsfihigkeit betrachtet, ndmlich zur Nutzung bzw. Ausgestaltung von Lerngelegen-
heiten durch, in unserem Fall, die Praxissemesterstudierenden selbst. Diese Heran-
gehensweise reagiert somit auf den Bedarf nach ,persontheoretischen® (Bohnke,
2019, S. 129) Studien zum Umgang mit Inkohérenz.

Die vorliegende Untersuchung nimmt eine subjektspezifische Perspektive ein. Es
wird untersucht, wie Praxissemesterstudierende erlebte Inkohdrenzen - im Kom-
petenzbereich des Unterrichtens — mithilfe subjektiver Logiken reflexiv bewiltigen.
Dabei ist besonders von Interesse, inwiefern im Bewaltigungsprozess sinnstiftend
Kohirenz gebildet und die eigene Handlungsfahigkeit innerhalb der praxisbezogenen
Lerngelegenheit beibehalten bzw. wiederhergestellt wird. Dabei steht zugleich eine
situationsbezogene Beschreibung im Mittelpunkt der Betrachtung, da sich Lern-
anldsse als solche im Praktikum zumeist als ,critical incidents® (Alles, Apel, Seidel
& Stiirmer, 2019) mental verankern. Konkret wird die folgende Forschungsfrage ex-
plorativ untersucht: Wie bewiltigen Praxissemesterstudierende Inkohdrenzen im
Kompetenzbereich ,,Unterrichten im Praxissemester?

3. Methode

3.1 Datenerhebung, Stichprobe, Datenauswahl

Um Kohérenzbildungen und Handlungsfihigkeiten der Praxissemesterstudierenden
offenzulegen, wurden narrative Interviews durchgefithrt. Diese Methode ist be-
sonders geeignet, um Deutungssysteme und Handlungsverldufe zu erfassen
(Rosenthal & Loch, 2002). Insgesamt wurden N = 7 Lehramtsstudierende vier
bis acht Wochen nach Abschluss ihres Praxissemesters an der Universitit Jena
im Wintersemester 2018/2019 interviewt. Das Praxissemester umfasst grundsétz-
lich ca. 18 Wochen Schulerfahrung an wochentlich vier Werktagen sowie einen
Werktag mit universitdren Begleitveranstaltungen in den Fachdidaktiken und den
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Bildungswissenschaften. Die Interviews wurden von der Erstautorin und einer
trainierten Interviewerin (studentische Assistentin) mit Lehramtshintergrund durch-
gefiihrt.

Fir die vorliegende Analyse wurden nach Transkription der vollstindigen
Interviews zwei Fille fiir die weitere Analyse ausgewdhlt (Wortzahl beider Fille
ca. 23.000-25.000). Die Auswahl erfolgte auf der Basis der objektiven Homogenitits-
kriterien ,,Schultyp® (Regelschule/Gesamtschule) und ,Unterrichtsficher® (Deutsch).
Dariiber hinaus wurden als subjektives Homogenitétskriterium Praxissemester-
studierende ausgewdhlt, die im Rahmen der narrativen Interviews aus eigenem An-
trieb Inkohérenzen in Bezug auf den Kompetenzbereich des Unterrichtens dargestellt
hatten. Beide Praxissemesterstudentinnen berichteten gleichwohl von einem sehr
guten Verhiltnis zu mindestens einer ihrer Praxislehrpersonen (= Mentor*innen) an
der Praktikumsschule.

Im Folgenden werden die Fille von Judith und Elena (Pseudonyme) vorgestellt,
die innerhalb der genannten Kriterien eine kontrastierende Fallbeschreibung
evozieren. Beide Lehramtsstudentinnen absolvierten ihr Praxissemester an einer
kleinstadtischen Regel- bzw. Gesamtschule. Das Praxissemester wurde in Regel-
studienzeit bzw. mit mehrjahriger Verzégerung begonnen. Judith ist zum Zeitpunkt
des Interviews 30 Jahre alt und absolvierte ihr Praxissemester anders als im Regel-
studienplan vorgeschlagen erst im 9. Semester. Sie studiert Lehramt fiir die Unter-
richtsficher Deutsch und Englisch. Beide Schulficher unterrichtete sie an ihrer
Praktikumsschule. Vor Beginn des Praxissemesters hat Judith zusitzliche Ver-
anstaltungen im Bereich ,,Psychologie“ besucht. Elena ist zum Zeitpunkt des Inter-
views 21 Jahre alt und absolvierte ihr Praxissemester nach Regelstudienplan im
5. Semester. Sie studiert Deutsch und Geschichte. Beide Schulfiacher unterrichtete sie
an ihrer Praktikumsschule.

3.2 Analysestrategie

Die Auswertung erfolgte orientiert an der Narrationsanalyse nach Schiitze (Klee-
mann, Krahnke & Matuschek, 2009; Schiitze, 1983). In Abweichung von der
klassischen Narrationsanalyse wurde keine gesamtbiografische Perspektive, sondern
eine kontextgeleitete Gesamtformung in Bezug auf den Kompetenzbereich ,,Unter-
richten fiir den biografischen Abschnitt ,Praxissemester angestrebt. Entsprechend
der Forschungsfrage lag ein besonderer Fokus auf der Wissensanalyse und dem
kontrastiven Fallvergleich. Im Rahmen der Wissensanalyse wurden in Anlehnung
an Dewey (1986) die berichteten Inkohédrenzen in den Interviews identifiziert. In-
dikatoren fiir Inkohérenz waren Begriffe, die ein Erleben von ,,Konflikt®, ,Differenz®,
sWiderspriichlichkeit® oder ,Verunsicherung“ ausdriickten. Indikatoren fiir Kohérenz
waren Begriffe, die ein Erleben von ,Klarheit®, ,Sinngebung®, ,Verantwortungs-
klarung im Selbstbild” oder die ,,Sichtweise auf das individuelle Umfeld ausdriickten.
Unter Beriicksichtigung argumentativer und eigentheoretischer Einlassungen wurde
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untersucht, inwiefern (In-)Kohérenz interpretiert und hergestellt wird und inwiefern
die Handlungsfihigkeit der Praxissemesterstudierenden erhalten bleibt. Segmente, die
keine (In-)Kohdrenz thematisierten, wurden fiir die weitere Analyse ausgeschlossen.
In einem letzten Schritt wurden die ausgewéhlten Fille kontrastiv gegeniibergestellt.
Die fallfokussierten Ergebnisse werden in Abschnitt 4 vorgestellt. Im Anschluss
daran werden die kontrastiven Ergebnisse (in Abschnitt 5) unter Bezugnahme zur
Forschungsliteratur diskutiert.

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus beiden Fillen vorgestellt, die Inkohérenz
in Bezug auf das Unterrichten aufzeigen. Diese Inkohdrenz war fiir beide Inter-
viewteilnehmerinnen bedeutsam innerhalb ihrer stark argumentativ durchsetzten
Erzahlungen. Sowohl Judith als auch Elena beschrieben ihre Praxissemesterschule
als methodisch ,konservativ ausgerichtet. In beiden Schulen wurden in ihrem Er-
leben vorwiegend Frontalunterricht sowie wenig demokratische Elemente realisiert,
was den stirker konstruktivistisch ausgerichteten Vorstellungen beider Studierenden
vom Unterrichten widersprach.

4.1 Fallanalysen

Judith

Judith beschreibt die Unterrichtssituation an ihrer Praxissemesterschule folgender-
maflen:

Es war sehr viel Frontalunterricht, es wurde auch von mir erwartet, dass ich
verstarkt Frontalunterricht mache. Es wurde halt bei vielen Klassen gesagt,
oh, mit denen konnen Sie kein Gruppenpuzzle machen, die werden zu laut,
und solche Sachen, was mich unheimlich geédrgert hat, weil ich diese, diese
Stunden mit hohem Redeanteil hasse wie die Pest. Ich find’ die einfach nur be-
lastend und ich kann, die Klassen an der Regelschule sind so heterogen, dass
man eigentlich stindig irgendjemandem individuell irgendwelche Hilfestellung
geben muss, und die Zeit hat man nich, wenn man die ganze Zeit lang vorne
steht und labert. Das is” halt, es is’ kein geeignetes Unterrichtsmodell eigent-
lich, find ich fiir die Schulform.

In Judiths Ausfithrungen wird berichtet, dass die Mentor*innen sich vorrangig um
eine Sozialisation in den an der Schule tiblichen Unterrichtsstil bemithen und wenig
aktive Unterstiitzung fiir die Integration des Wissens bzw. der subjektiven Vor-
stellungen der Praxissemesterstudentin bieten. Judith sieht die Inkohédrenz sowohl
zwischen der dargebotenen Sozialform ,Frontalunterricht® und ihrem Wissen iiber
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die heterogenen Bediirfnisse von Regelschiiler*innen als auch zwischen den Grenzen
des ,Frontalunterrichts®, der wenig Raum fiir individuelle Unterstiitzung bietet, und
ihrem Belastungserleben als Lehrperson. Die erlebte Inkohédrenz erklért sich Judith
folgendermafien:

Ich versteh, wo das herkommt. Ich hab’ jetzt nicht denselben, ich hab jetzt
nicht den [...] dieselben Grundsitze, aber ich verstehe, warum die das stort,
weil die da dran nich’ gewohnt is’ Und die hat das noch nich’ gesehn, dieses,
dieses Demokratische, dass man einfach sagt, Leute macht was ihr wollt, wenn
einer aufs Klo muss, steht er einfach auf, wenn einer zum Papierkorb muss,
steht er einfach auf, Fenster werden geschlossen und gedffnet, ohne zu fragen,
und das sind immer Sachen in meinen Beurteilungen von beiden Fachlehrern
steht auch dhm, ich miisste mehr Disziplin durchsetzen. [...] Also ich hab’ mir
immer gesagt, ja ich verstehe, warum Sie das sagen, und dann hab ich gesagt,
warum ich das ebenso mache und wie ich’s mache, und hab’ gesagt, ich ver-
stehe, wo das herkommt und sowas, also agree to disagree.

Judith kann die Inkohdrenz zwischen ihrer Umgebung und ihrer Person nicht
direkt 18sen, reagiert aber, indem sie die Herkunft der unterschiedlichen Sicht-
und Handlungsweisen erkennt und die Perspektive der Mentor*innen anerkennt.
Sie schafft Kohidrenz, indem sie sowohl den eigenen Ansitzen als auch denen ihrer
Mentor*innen Raum ldsst: Sie geht mit einem ,,agree to disagree” in den Kontakt mit
den Lehrpersonen ihrer Praxissemesterschule. In ihrer eigenen Schulpraxis agiert sie
wie folgt:

[W]enn ich die Klasse oft unterrichtet hab), ich hatte eine Klasse, die hatte ich
in Deutsch und Englisch unterrichtet und die hatt’ ich sehr gut im Griff und
mit denen konnte ich das machen, und die Fachlehrer haben sich da auch ge-
freut [...]. Und die Schiiler sind auch tatsdchlich so sehr an Disziplin gewohnt,
dass die echt unruhig werden, wenn man ihnen zu viele Freiheiten lasst. Ich
hab’s aber trotzdem so durchgezogen. [...] Also klar, Verhaltensregeln, die halt,
ahm, die halt vom ganzen Kollegium durchgezogen werden, die auch, hm, ein-
gehalten werden miissen, wenn jetz alle irgendwie auf dem Pausenhof stehen
oder, oder im Gang, kann ich nich’ plétzlich vor den andern Schiilern Ver-
haltensregeln nicht durchsetzen, die existieren. Und da Ausnahmen qua-, also
etwas machen, was als Ausnahme empfunden wird, und das geht halt nicht.
Aber im Klassenzimmer, in der geschlossenen Umgebung, wo die auch unter-
scheiden konnen, okay, jetzt ist Unterricht mit der, das ist was anderes als der
andere Unterricht, glaub ich, geht das eher.

Judith entscheidet sich fiir ein situativ bedingtes Handeln, eine bedingte Sozialisation:
Innerhalb ihres Unterrichts greift sie im Rahmen des Klassenmanagements zu einer
im Vergleich zur Praktikumsschule geringeren Disziplinierung sowie einer Offnung
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des Unterrichts mit mehr ,,Freiheiten® Innerhalb des aulerunterrichtlichen Schulall-
tags richtet sie sich nach den schulischen Verhaltensregeln. In ihrem Unterricht wird
darauthin eine weitere Inkohérenz sichtbar: die Inkohérenz zwischen den Fahigkeiten
der Schiiler*innen im Umgang mit anderen Unterrichtsformen und Judiths Vor-
stellungen von gutem Unterricht. Sie fithrt ihren Ansatz der Offnung fort, kniipft ihn
aber an die Voraussetzung, eine Klasse bereits ,,im Griff“ zu haben. Zusitzlich leitet
sie im weiteren Gesprach Handlungen fiir ihre weitere berufliche Laufbahn ab. Sie
sagt, es sei ihr wichtig zu

reflektieren iiber Autoritit. Das ist noch was, was ich, was ich interessant fand,
ich mein, ich hab’ auch erwartet, dass [...] es so wird. Als ich dorthin ge-
gangen bin und hab gesehen, wie alt die Kollegen sind und so. Aber, dhm,
dass man driiber nachdenkt, was man selber fiir Grundsétze hat und wie man
damit umgeht, inwiefern man sich anpasst und inwiefern nicht. Inwiefern man
von anderen Leuten erwarten kann, dass sie sich anpassen und inwiefern nich,
sind halt so Sachen, dhm, ja, und, 4h, dass es verschiedene Definitionen von
Disziplin gibt. Und verschiedene Arten, die umzusetzen. Und dass Grenzen
und Schreien unterschiedliche Sachen sind. Also dass man nicht beides gleich-
setzt, dass das nicht das eine mit dem andern einhergeht, sondern dass man
sagen kann, etwas hat Konsequenzen und ich muss trotzdem nicht sauer
werden.

Mit diesem Vorhaben zeigt sich Judith in der Lage, bestimmte Inkohérenzen zeitlich
aufzuschieben. Die Inkohérenz zwischen ihren eigenen Vorstellungen von Autoritit
und Disziplin und den Vorstellungen der Lehrpersonen ihrer Praktikumsschule muss
nicht unmittelbar gelost werden.

Judiths Reflexion zeichnet das Bild einer Praxissemesterstudentin, die trotz In-
kohidrenzen (z.B. Klassenmanagement, Sozialformen, Unterrichtsmethoden) ihre
Autonomie und ihre Handlungsfahigkeit behilt und den berufsbezogenen Sozialisa-
tionsprozess aktiv beeinflusst. In dem Beispiel wird deutlich, dass Judith durch
Distanzierung zur Situation sowohl fiir ihre eigenen Vorstellungen als auch fiir die-
jenigen der Praktikumsschule einen Raum schaftt und dariiber Kohérenz bildet bzw.
diese in eine berufliche Zukunft verschiebt. Judith erreicht Kohirenz also nicht tiber
eine Angleichung internaler oder externaler Zustinde, sondern kognitiv iiber eine
sinnstiftende, kontextgebundene Einordnung sowie handlungsbezogen iiber eine ,,be-
dingte® Sozialisation an der zugewiesenen Praktikumsschule. Den Raum, den sie sich
zuweist bzw. nimmt, nutzt sie proaktiv fiir ihr praktisches Experimentieren und fir
das Finden eines eigenen Unterrichtsstils innerhalb bestehender schulischer Rahmen-
bedingungen und mentoriell vertretener Normen. Treten dabei Inkohdrenzen auf, ist
sie in der Lage, diesen durch an selbst gesetzte Bedingungen gekniipftes Handeln zu
begegnen.
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Elena

Elena beschreibt die Unterrichtssituation an ihrer Praxissemesterschule folgender-
maflen:

Weil ich an ’'ner sehr konservativen Schule war, wenn ich das mal so sagen
darf. Also es echt streng zuging so oder, oder recht, wie ich jetzt vielleicht
sagen wiirde, en bisschen veraltet, so in, in den Lehrer-Schiiler-Inter-Inter-
aktionen [...] der Unterricht war bei den meisten Kollegen auch dement-
sprechend gestaltet, also der klassische Frontalunterricht, auch die klassische
Sitzordnung. Also ich habs immer so als, als Old-School-Sitzordnung be-
zeichnet, weil es eben so is’ wie frither, dass man so in den Blocken und in den
Reihen sitzt. Und nich’ irgendwie Tischgruppen oder, oder U-Form oder sonst
was hat.

Elena berichtet in ihren Ausfiihrungen, dass ihre Praxissemesterschule einen ein-
heitlichen, ,klassischen® Unterrichtsstil vertrete. Elena sieht dabei eine Inkohérenz
zwischen den ritualisierten schulischen Interaktionsbedingungen im Rahmen des
»Frontalunterrichts“ mit ,klassischer Sitzordnung und den interaktiven Moglich-
keiten einer selbstbestimmten, offenen Sitzordnung der Schiiler*innen, die Elenas
Vorstellung eher entspricht. Sie reagiert folgendermaflen:

Ahm, und als ich dann mal irgendwann eine Stunde mit Fiinftklasslern ge-
macht hab, wo ich mal Sitzgruppen gemacht hab’ und wo ich die Schiiler
hab’ sitzen lassen, wie sie wollen, ahm is’ das Ganze eskaliert, weil die
[Schiiler*innen] mit so viel Freiheit gar nich’ umgehen konnten. Ahm, und das
hat mir die Stunde ziemlich zerhaun. Aber dhm ja, die Erfahrung muss man
auch mach’n. Da hab’ ich auch gemerkt, dass man [...] in diesem System auch
nich’ anders unterrichten kann. Also wenn das System so is, und man da so
als jemand reinkommt, der mit ganz anderen Idealen, mit ganz anderen Vor-
stellungen, vielleicht auch mit ‘nem eigenen, ganz anderen Hintergrund 4hm,
und man vielleicht ein engeres oder lockeres Verhaltnis mit den Schiilern hat,
dann hat man’s da unglaublich schwer und es funktioniert halt auch nich’

Auch Elena oftnet ihr Unterrichtsformat, welches die Schiiler*innen-Interaktion in
den Fokus riickt, und wird ebenfalls mit der Inkohdrenz zwischen den bestehenden
Routinen der Schiiler*innen im Umgang mit anderen Unterrichtsformen und den
eigenen Vorstellungen vom Unterrichten konfrontiert. Thren Versuch, eigene Vor-
stellungen handlungspraktisch umzusetzen, betrachtet sie als gescheitert und schluss-
folgert, dass abweichende Vorstellungen keinen Platz im ,System® der Praktikums-
schule hatten. Im weiteren Verlauf ergénzt sie Folgendes:

[M]an wird, &h, irgendwie so dazu gebracht, sich anzupassen, vor allem wenn
man jetz’ Anfinger is’ sozusagen. Und so da reinkommt. Und die stehen alle in
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der Nahrungskette irgendwie iiber einem und man versucht sich auch irgend-
wie anzupassen. Also, hm, ja ich hab’ dann auch versucht, strenger zu sein.
Dann hab’ ich irgendwie gemerkt, das is’ gar nich’ so meins, ich hasse streng
zu sein.

Elena sieht sich im Rahmen ihrer Sozialisation an der Praktikumsschule infolge des
inhdrenten Abhéngigkeitsverhéltnisses wiahrend ihres Praktikums zu einer Adaption
an die Unterrichtsstile der Lehrpersonen ihrer Praktikumsschule gedrangt. Darauf-
hin wird sie mit einer Inkohdrenz zwischen ihren Vorstellungen vom Unterrichten
und ihren Handlungen im Praktikum konfrontiert, woraus sie Konsequenzen fiir ihre
weitere berufliche Titigkeit zieht:

[D]ann hab’ ich gedacht: Och Mist, wenn das ganze Schulsystem so ist, ich
kann kein Lehrer werden [...] das heifit, wenn man irgendwie so in diese
Unterrichtsart oder in diese unterschiedlichen Ziele von Unterricht auf-
einanderprallen sieht, weiff man gar nich’ so richtig, was man eigentlich
machen soll. Man fragt sich dann plétzlich selber, was is’ denn jetz eigent-
lich das, was ich machen soll und was, was das Gute oder das Richtige is, und
irgendwie weifs man’s dann immer noch nich, vor allem als Anfinger. Und
man wird die Frage wohl auch nich’ I6sen konnen, weil’s eine Frage des Maf3-
stabs is, was davon jetz' gut is’ oder schlecht. Ahm, aber mh, man muss auch
so ein bisschen das kommen, dass man so sein Ideal vielleich’ so ein bisschen
treu bleibt sozusagen. [...] Ahm und das is’ unglaublich schwer und das hat
mich am Ende auch dazu gebracht, zu sagen, ja blod der Beruf is wohl nix fiir
dich, zumindest nich’ in diesem System. Ja, man konnte hochstens versuchen,
das System zu dndern, oder man passt sich halt an. Ich glaube, ich werde es
jetz eher mit Systemédnderung probieren, aber, oder was anderes machen,
ahm, aber ich glaube, dass es so wie es is, nich’ bleiben kann.

Fiir Elena zeigt sich hier neben der Inkohidrenz aus eigenen Vorstellungen und
eigenem Handeln eine weitere Inkohérenz: die Inkohdrenz zwischen den eigenen
Reprisentationen vom ,guten® Unterrichten (z.B. Klassenmanagement, Unterrichts-
ziele, Sozialformen) und ihrer Kompetenz, angesichts ihres Status als ,, Anfinger[in]“
bzw. Novizin ,guten Unterricht richtig definieren zu kénnen. Auch wenn sie ihrem
eigenen ,Ideal“ vom Unterrichten einen Stellenwert einrdumt, gelingt es ihr nicht,
die Inkohidrenzen aufzulosen. Sie schlussfolgert fiir sich darauthin, dass der Lehr-
beruf in dem ,ganzen Schulsystem® iiber ihre Praktikumsschule hinaus nichts fiir sie
sei. Als Alternative und Ansatz fiir Kohdrenz sieht sie die Option der Tatigkeit in
einem reformierten Schulsystem. Reflexiv traut sie sich zu, einen proaktiven Schritt
auf politischer Ebene zu gehen, um auf dieser Ebene Kohérenz zu erzeugen.

Elenas Reflexion zeichnet das Bild einer Praxissemesterstudentin, die klare Vor-
stellungen vom Unterrichten hat und den Vorstellungen ihrer Praktikumsschule
gegeniiberzutreten versucht. Die unvermeidbare Notwendigkeit zur Anpassung im
Rahmen der beruflichen Sozialisation im Praxissemester sieht sie allerdings, gestiitzt
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durch ihre Unsicherheit als Novizin, als tibermichtig an. Als sie dieser nachgibt, wird
die Inkohdrenz nicht aufgelost, sondern durch das Auftreten neuer Inkohirenzen
zwischen Person und Schiiler*innen sowie innerhalb der Person zwischen subjektiven
Vorstellungen und eigenen Handlungen verschérft. In Anbetracht der erlebten In-
kohirenzen wihlt Elena eine ,Exit“-Strategie: Sie sieht ihren Platz auflerhalb des
Schulsystems auf politischer Ebene. Kohérenz erzeugt sie vorerst in der geplanten
Verdnderungshaltung; allerdings bleibt eine gelungene Sozialisation an ihrer Praxis-
semesterschule aus. Diese Sichtweise geht im Interview schliefllich iiber das Praxis-
semester hinaus, indem sie iiber einen Studienabbruch nachdenkt.

4.2 Fallkontrastierung

Beide Praxissemesterstudentinnen identifizierten eine Inkohérenz zwischen den Vor-
stellungen und Handlungen insbesondere von Lehrpersonen an den Praxissemester-
schulen und ihren eigenen Vorstellungen vom Unterrichten. Diese betrafen, ins-
besondere bei Judith, auch situationsspezifisch die fiir die Sozialisation an der
Praktikumsschule prigenden Mentor*innen (Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinso,
2009), zu denen grundsitzlich zufriedenstellende Beziehungen geduflert wurden. Das
erlebte Spannungsfeld bestand insbesondere zwischen der Schule als ,,professionellem
Lernort und den eigenen mentalen Reprisentationen (vgl. Neuweg, 2014) sowie bei
Elena zusétzlich zwischen eigenem Handeln und den Schiiler*innen sowie innerhalb
der eigenen Person. An einzelnen Stellen wurde zur Beschreibung der erlebten In-
kohidrenzen auf Begriffe und Konstrukte des Wissenschaftswissens rekurriert, unter
anderem auf ,Klassenmanagement®, ,Sozial- und Interaktionsformen® und ,Unter-
richtsmethoden®.

Infolge der Wahrnehmung von Inkohidrenz stellte sich fiir beide Lehramts-
studentinnen die Frage nach einer Adaption an die Unterrichtsmethoden ihrer
Praxissemesterschule (Konig et al., 2018). Judith und Elena reagierten handlungs-
praktisch mit einer Offnung ihres Unterrichts, um ihren eigenen Vorstellungen vom
Unterrichten Raum zu geben (vgl. Mameli & Molinari, 2017). Beide Praxissemester-
studentinnen zeigten sich also als Akteurinnen, die ihre Moglichkeiten aushandeln
und ihr Autonomieerleben (Korthagen & Evelein, 2016) beibehalten wollen. Ange-
sichts aufkommender Inkohdrenzen im eigenen Unterricht unterscheiden sich die
neuen Versuche zur Kohdrenzbildung einerseits darin, ob sich die Praxissemester-
studentin den Inkohirenzen in deren Kontext (Judiths eigener Unterricht) mit-
hilfe situationsspezifischer Erklarungsmuster stellte oder ob die vorangegangene In-
kohidrenz (Elenas abweichende Vorstellungen iiber das Unterrichten) erneut zur
Erklarung herangezogen wurde. Andererseits unterscheiden sich die Versuche zur
Kohirenzbildung hinsichtlich ihrer Ndhe zum eigenen berufspraktischen Handeln:
Kohirenz im eigenen Klassenzimmer (Judith) oder Kohérenz durch schulpolitische
Reformen (Elena).
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Judith bewiltigt also die Inkohdrenzen proaktiv und iterativ im Rahmen einer
bedingten Sozialisation. Elena sieht sich dagegen in ihrer Rolle als Novizin zu einer
umfassenden Adaption gezwungen. Kohédrenz wird iiber diese Strategie nicht her-
gestellt, sodass Elena auf eine ,,Exit“-Strategie ausweicht. Auch die an sich zufrieden-
stellende Mentor*innenbeziehung entfaltet fir Elena handlungspraktisch keine
kompensatorische Wirkung (vgl. Hobson et al., 2009), da die dominierende ,,Choreo-
grafie® des Unterrichts (Oser & Baeriswyl, 2001) im Erleben der Unterrichtspraxis
an der Praktikumsschule eher verstirkt denn irritiert oder infrage gestellt wird
(Groschner, 2019).

5. Diskussion

Der vorliegende Beitrag untersuchte anhand zweier Fallbeispiele, wie Inkohérenzen in

Bezug auf eigene Unterrichtsversuche im Praxissemester subjekt- und situationsspezi-

fisch erlebt werden und inwiefern tiber Reflexion als ,Bewiltigungsform™ Kohérenz

hergestellt und Handlungsfihigkeit erzeugt wird. Die reflexiven Bewiltigungs-
formen beider Praxissemesterstudentinnen zeigen unterschiedliche Potenziale fiir
die weitere professionelle Entwicklung auf, insbesondere hinsichtlich der Flexibilitit
von Erkldrungsmustern sowie des proaktiven Handelns. Ein Wissen um differenzielle
reflexive Potenziale konnte einen wesentlichen Beitrag leisten, um zu verstehen, wann

Lehramtsstudierende in der Lerngelegenheit des Praxissemesters Raum zum eigenen

unterrichtlichen Experimentieren einfordern und inwiefern sich Einstellungen, Er-

wartungen und Vorstellungen in der Praxis der beruflichen Tatigkeit zeigen. Folgende

Ankniipfungspunkte lassen sich ableiten:

o In den individuellen reflexiven Bewiltigungsformen spiegeln sich die unterschied-
lichen Befunde zum Lernen im Praxissemester wider (Konig et al., 2018). Es stellt
sich die Frage, welche Potenziale in den individuellen reflexiven Bewiltigungs-
formen liegen und wie diese fiir die Lerngelegenheit ,Praxissemester” sowie fiir
die unterschiedlichen Kompetenzbereiche bzw. beruflichen Anforderungen (Gross-
man, 2018) nutzbar gemacht werden koénnen. Spezifisch stellt sich die Frage,
welche Rolle die initialen mentalen Reprasentationen der Praxissemesterstudie-
renden spielen.

o In den vorliegenden Fillen wurden insbesondere Inkohirenzen zwischen Person
und Praxis (Weyland & Wittmann, 2011), aber auch innerhalb der Person be-
richtet. Inkohdrenzen zwischen Theorie und Praxis wurden trotz Verwendung
einzelner ,Theorie“-Begriffe nicht explizit formuliert. Es stellt sich die Frage, in-
wiefern Konzepte und deren Veranderungen (vgl. diSessa, 2002) die Wahr-
nehmung und die Bewiltigung von Inkohérenzen beeinflussen.

o Bezugnehmend auf die schulisch-mentorielle Begleitung berichteten beide Lehr-
amtsstudentinnen von einem guten Verhiltnis zu mindestens einer schulischen
Mentorin trotz situationsspezifischer Differenzen. Es stellt sich daher die Frage, in-
wiefern verschiedene Mentoringansitze (Mena, Garcia, Clarke & Barkatsas, 2016)
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den aktiven Umgang mit Inkohdrenzen beeinflussen kénnen. Gleichwohl zeigt
sich, dass auch bei einem positiven personlichen Verhiltnis, das grundlegend
relevant ist (Hobson et al., 2009), die erlebten Praktiken der Mentor*innen nicht
zwingend in eine Professionalisierung in Bezug auf lernwirksames Unterrichten
miinden. Damit wird die Frage nach der Mentor*innenauswahl beziiglich eines
umfangreichen ,Repertoires“ professioneller Kompetenz bedeutsam (Ronfeldt,
Bardelli, Truwit, Mullman, Schaaf & Baker, 2020).

« In den vorliegenden Fillen zeigte sich zudem ein produktiverer Umgang mit er-
lebten Inkohdrenzen bei derjenigen Praxissemesterstudentin, die hinsichtlich des
Studienverlaufs und des Alters spdter in das Praxissemester eingetreten ist. Zu
untersuchen ist daher, inwiefern (berufs)biografische Merkmale den Umgang mit
Inkohirenzen im Praxissemester beeinflussen (Groschner, Jahne & Klaf3, 2019).

Bislang wurde vorwiegend die grundlegende Rolle der schulischen Mentor*innen
innerhalb der praxisbezogenen Lerngelegenheit untersucht. Die Differenz in der
Einschitzung von ,gutem® Unterricht innerhalb der Interviews adressierte dariiber
hinaus explizit die Mikroebene der schulischen Interaktionen an der Praktikums-
schule. Es stellt sich die Frage, welchen Einfluss demnach die Praktikumsschule als
Institution hat (Cohen, Hoz & Kaplan, 2013). Insbesondere aus Sicht der Tiétigkeits-
theorie findet individuelles Lernen immer in Interaktion mit der Umwelt statt und
bedeutet daher immer auch ein kollektives Lernen (Bach, 2017). Zudem handelt es
sich bei der vorliegenden Fallauswahl um Studierende, die frith im Praxissemester
eine Inkohirenz wahrgenommen haben. Die erste Voraussetzung fiir einen reflexiven
Prozess, das heifSt das Erleben von Inkohirenz (Clara, 2015), wurde also frithzeitig
erfiilllt. Wie bei Lehramtsstudierenden, die zundchst keine grundlegende Differenz
zu ihrer Praktikumsschule wahrnehmen, Kohérenzbildungsprozesse verlaufen, wie
Adaptionen an vorgelebte Unterrichtsmethoden ausgehandelt werden, wie Resilienz
bei Inkohdrenzerfahrungen initiiert wird und unter welchen Bedingungen es zum
Studienabbruch kommt sowie welche Rolle Schulart, Kooperationskultur oder
Ahnliches spielen, stellt ein weiteres Forschungsanliegen dar.

Die methodische Herangehensweise des narrativen Interviews in der vorliegenden
Untersuchung zeigte sich als ein fruchtbarer Gesprachsanlass, um situationsspezi-
fische Denkprozesse und subjektive Lernertrige von Praxissemesterstudierenden
- zumindest nach Beendigung des Praxissemesters — jenseits einer normativen
Perspektive auf eine Theorie-Praxis-Beziehung offenzulegen.! Eine Unterscheidung
zwischen Kohdrenzen, die vor den narrativen Interviews gebildet und im Interview
wiedergegeben wurden, und solchen Kohidrenzen, die erst wahrend des Interviews
gebildet wurden, ist aufgrund des retrospektiven Charakters der Interviews nicht
moglich. Allerdings wurden wihrend der Interviews keine die Analyse fordernden
Hfacilitations® verwendet (Clara, Mauri, Colomina & Onrubia, 2019), sodass die

1 Mehrere Interviewteilnehmer*innen berichteten vom hohen Gesprichsbedarf, dem im Rah-
men dieser Interviews begegnet wurde. Eine Interviewteilnehmerin schlug konkret vor, nar-
rative Gesprachsgelegenheiten in den Kanon der Lernbegleitung aufzunehmen.
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Perspektive naheliegt, dass in den narrativen Interviews nur solche Kohérenzen offen-
gelegt wurden, die bereits vollzogen oder einer Kohérenzbildung nahe waren.

6. Ausblick

Wiederholt stellt sich die Frage nach differenziellen Wirkungsweisen von Praxis-
phasen auf Lernprozesse in der Lehrpersonenbildung. Als Alternative zu normativen
Herangehensweisen einer ,guten® oder ,richtigen® Bewiltigung herausfordernder,
inkohdrenter Situationen betont der vorliegende Beitrag das subjektspezifische
Potenzial. Aufgrund der individuellen Grenzen der reflexiven Bewiltigungsformen
kommt den universitiren wie auch den schulischen Lernbegleitungen eine bedeut-
same Rolle zu: Angelehnt an die Forderung von Kissling (2014) nach einer subjekt-
und berufsbiografisch orientierten Lehrpersonenprofessionalisierung kristallisiert sich
im Umgang mit den Differenzen innerhalb der Triade aus Person (Praxissemester-
student*in), Praxis (Schule bzw. Mentor*innen) und Wissenschaft (Universitat bzw.
Dozierenden) der Bedarf nach einer stirkeren Beriicksichtigung des Potenzials der
und des Einzelnen heraus - so wie in jedem Lernprozess.
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Kohirente Lerngelegenheiten im universitiren Seminar —
ein Modell fiir die Lehrer*innenbildung?

Zusammenfassung

Der Beitrag widmet sich der universitiren Lehre im kohdrenzschaffenden Feld von Theorie
und Praxis. Mit der hier vorgestellten Lehrveranstaltung ,,STeP, die eine Verbindung
von forderdiagnostischer sowie schriftspracherwerbsdidaktischer Theorie und konkreter
Fordersituation herstellt, wird deutlich, welchen Stellenwert die Reflexion einnimmt und
welche Ereignisse im Bewusstsein der Studierenden als bedeutsam erachtet werden. Aus
den empirisch erhobenen und analysierten Daten werden schlussfolgernd Uberlegungen
zu universitiren Lerngelegenheiten und deren Leistungserhebung gezogen.

Schlagworter: Forderung; Kohdrenz; Professionalisierung; Reflexion; schulpraktische Lern-
gelegenheit; Theorie-Praxis-Seminar

Coherent opportunities to learn in university seminars -
A model for teacher education?

Summary

This article is concerned with university teaching in the coherence-creating field of theory
and practice. The seminar “STeP”, which establishes a connection between theories of
educational diagnostics and the pedagogy of writing acquisition and concrete support
situations in the classroom, serves as an example to illustrate the importance of reflection
and to point out which events are considered significant according to the student teachers.
Based on an analysis of empirical data, the final section draws conclusions regarding
opportunities to learn in university seminars and evaluates their potential.

Keywords: coherence; professionalization; reflection; support; university- and school-based
opportunities to learn

1. Einleitung

Das Kernproblem der universitiren Lehrer*innenausbildung wird von Beteiligten
im Verhiltnis von Wissenschaftsorientierung und Berufsfeldbezug gesehen (Flach,
Lick & Preuss, 1995; Helsper & Bohme, 2004). In den letzten Jahren riickten schul-
praktische Studien vermehrt in den Blick der Hochschuldidaktik und der inter-
nationalen vergleichenden Lehrer*innenbildungsforschung (Koénig, Rothland &
Schaper, 2018). Die Kultusministerkonferenz verspricht neben den im Zuge des
Bologna-Prozesses in den meisten Landern bereits durchgefithrten Strukturreformen
der Lehramtsstudiengédnge ,weitere Bemilthungen um eine Reform der Lehrerbildung®,
die ihren Schwerpunkt vor allem auf eine ,stirkere Praxisorientierung, bessere Ver-
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zahnung der einzelnen Ausbildungsphasen, stirkere Unterstiitzung in der Berufsein-
gangsphase [sowie] Verbesserung der diagnostischen und methodischen Kompetenz
der Lehrkrafte® setzt (Schmitz o.].). Den Bestrebungen auf bildungspolitischer Ebene
stehen die Erwartungen der Studierenden einer aus ihrer Sicht addquaten Integration
berufsrelevanter Kenntnisse in das Hochschulstudium gegeniiber, bei der oft die
Forderung nach mehr Praxis einerseits durch den Wunsch nach theoriegeleiteten
Ubungen andererseits ,aufgehoben“ wird, weshalb sich die Gestaltung und die
Konzeption dieser Einheiten als sehr herausfordernd darstellen (Miiller, 2011). Der
Bewertungshintergrund spielt somit eine entscheidende Rolle, ob das hohe Maf3 an
Wissenschaftlichkeit als notwendiges Qualitidtsmerkmal der universitiren Ausbildung
angesehen wird.

2. Kohirente Lerngelegenheiten

2.1 Kohirenz in der universitiren Ausbildung

Schulpraktische Lerngelegenheiten in der ersten Phase der Lehrer*innenausbildung
an der Universitit fungieren als Bindeglied zwischen Theorie und Praxis. Curricular
stellen sie ein verbindendes Element dar, womit der kohirenten Konzeption schul-
praktischer Lehrveranstaltungen die Aufgabe zukommt, in studienorganisatorischer
und hochschuldidaktischer Hinsicht sowie auf der Ebene des Individuums einen
sinnstiftenden Zusammenhang zwischen Wissenschaft und Berufspraxis zu
generieren (Cramer, 2020; Hellmann, 2019). Kohdrenz wird demnach in zweier-
lei Hinsicht ausdifferenziert: zum einen als konzeptionell-struktureller Zusammen-
hang und zum anderen als das Nachvollziehen und Wahrnehmen des (konzeptionell-
strukturellen) Zusammenhangs durch die Lernenden selbst (Cramer, 2020; Hellmann,
2019; Scheidig, 2020). Um Kohiérenz als ,Leitmotiv® (Hellmann, 2019) fiir die uni-
versitire Lehrer*innenausbildung zu stirken sowie die Wahrnehmung und die inter-
individuelle Herstellung von Kohérenz auf individueller Ebene zu erméglichen, ist es
erforderlich, ,darauf hinzuwirken, dass das Studienangebot in der intendierten Weise
genutzt wird, dass Studierende Elemente vernetzen und im Prozess der individuellen
Kompetenzentwicklung die konzeptionell und strukturell grundgelegte Kohirenz
nachvollzogen wird“ (Scheidig, 2020, S. 94).

2.2 Modell zur kohidrenten Gestaltung universitdrer Lehre

Kohdrent gestaltete universitire Lehre hat mit dem anvisierten Beitrag zur
Professionalisierung (Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn, 2012a)
angehender Lehrer*innen die Aufgabe, die konstitutiven Elemente schulpraktischer
Lerngelegenheiten, das heifft Theorie und Praxis, in ein kohdrenzschaffendes Ver-
mittlungsverhiltnis zu bringen. Die Kompetenzorientierung schulpraktischer Lern-
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gelegenheiten steht bei der Vermittlung zwischen Theorie und Praxis vor der Heraus-
forderung, berufsrelevantes Wissen im universitiren Kontext ,nach Maf3gabe
praktischer Handlungszwecke und unter Beriicksichtigung des Wissens iiber die
jeweiligen Realisierungsbedingungen in die ,Rationalitét® einer erfolgskontrollierten
Praxis“ zu transformieren, ,ohne dabei gegen den Qualititsanspruch wissenschaft-
lichen Wissens zu verstoflen (Heid, 2004, S. 43). Die sinnstiftende Vermittlung von
Theorie und Praxis in schulpraktischen Lerngelegenheiten findet stets ,zwischen
Studium und Berufsfeld” statt (Scheidig, 2020, S. 90). Damit bilden die Studierenden,
die sich im Rahmen schulpraktischer Lerngelegenheiten zwischen Universitit
(Theorie) und zukiinftigem Berufsfeld (Praxis) bewegen, den Kristallisationspunkt
eines kohédrenzschaffenden Vermittlungsverhéltnisses beider zentraler Stellgroflen.

2.3 Begriindungszusammenhinge

Professionstheoretische schulpraktische Studien der Lehrer*innenausbildung, die
eine wissenschaftlich-theoretische Begleitung an der Universitdt mit der Praxis des
Berufsfeldes verbinden, stehen vor der Aufgabe, einen kompetenzforderlichen Zu-
sammenhang zwischen Theorie und der zukiinftigen Berufspraxis herzustellen. Im
Allgemeinen bezieht sich Professionalisierung auf die individuelle Entwicklung hin
zur Professionalitit und ist zu verstehen als ,individueller Zustand [...], der fiir die
Ausiibung einer Profession als hinreichend angesehen werden kann“ (Cramer, 2020,
S. 112). Die Entwicklung professioneller Kompetenzen, die bei den Studierenden
angeregt werden soll, nimmt Einfluss auf die Entwicklung der Berufspersonlich-
keit, indem das Wissen auf der Basis von individuellen Dispositionen aufgenommen
wird und sich als professionelle Handlungskompetenzen in der Fahigkeit zeigt, den
Praxisanforderungen theoriegeleitet und flexibel zu begegnen (Wildt, 2012). Die
institutionell-curriculare Gestaltung der Lerngelegenheit muss so konzipiert sein, dass
ein informell-individuelles Kohirenzerleben (Cramer, 2020) stattfindet, das auf der
Ebene des Individuums eine verbindende Koordinierung und Abstimmung zwischen
der Ausbildung an der Universitit und dem zukiinftigen Berufsfeld herstellt. Eine
Moglichkeit besteht darin, die vermittelte Theorie im universitiren Seminar als not-
wendige Basis fiir das Handeln in der Praxis sichtbar zu machen. Zentral ist die
Unterstiitzung der Studierenden dabei, unterschiedliche theoretische Zuginge in
einen sinnstiftenden Zusammenhang zu bringen, orientiert an einem konkreten
Berufsfeldbezug (Terhart, 2009).

2.4 Befunde zur Integration von Theorie und Praxis
Die Forschungsbefunde zu schulpraktischen Phasen unterschiedlicher konzeptioneller

Schwerpunkte verdeutlichen die Bedeutung des ausbildungslogisch sinnhaft wahr-
nehmbaren Zusammenhangs von Theorie und Praxis durch die Teilnehmer*innen.
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Der hohe strategische Stellenwert praktischer Phasen ist dabei besonders fiir das
Selbstbewusstsein und das Qualifikationsbewusstsein der Studierenden bedeutsam
(Bargel, 2012). Gelingend erlebte Praxiserfahrungen bilden hierfiir eine wichtige
Grundlage, da praktische Lerngelegenheiten als beruflicher Bewahrungsraum auch
Krisenpotenzial fiir die Entwicklung eines Professionsbewusstseins bergen konnen
(Jennek, Lazarides, Panka, Korner & Rubach, 2019; Makrinus, 2013). Die Wirk-
samkeit praktischer Lerngelegenheiten als angestrebter Kompetenzzuwachs ergibt
sich insbesondere durch die Merkmale der Lerngelegenheit und deren individuelle
Nutzung durch Studierende (Tachtsoglu & Konig, 2017; Watson, Seifert & Schaper,
2017). Als wichtiges Merkmal der Kompetenzforderung ist weniger die Dauer der
Praxisphase entscheidend als eine positiv bewertete Betreuung (Grassmé, Biermann
& Glaser-Zikuda, 2018). Je nach Zeitpunkt im Studienverlauf bedienen Praxisphasen
unterschiedliche Funktionen (Schubart, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm & Krohn,
2012b). Vor dem Spiegel der Vielzahl und der Vielfalt ist die Anforderungs- und
Zieltransparenz der Lerngelegenheiten bedeutend, wodurch der erlebte Nutzen und
der Beitrag zur Professionalisierung als Lehrkraft gefordert werden koénnen (Bergau,
Mischke & Herfter, 2014; Otto, 2020). Die Veranstaltungen werden nur unter der
Bedingung von Input mit direkter Praxisrelevanz als unterstiitzend eingeschitzt
(Schulz & Heinzel, 2020). Dariiber hinaus stellt Kohérenz ein wichtiges Merkmal
bei der Vorstellung und der Erwartung Lehramtsstudierender hinsichtlich eines
optimalen Studiums dar und manifestiert sich im Wunsch nach einer Abstimmung
von Studieninhalten und Beruf (Cramer, 2013; Schroeter, 2012; Wagener, Reimer,
Liischen, Schlesier & Moschner, 2019). Die Verkniipfung von Theorie und Praxis,
die Vermittlung berufsrelevanter Inhalte und das Studium als Vorbereitung auf die
zukiinftige Lehrtitigkeit bilden die Schwerpunkte der Studierendenvorstellungen
(Bergau et al., 2014).

3. STeP - kohirente Lerngelegenheit im Studium

3.1 Konzeption

»STeP¢, Akronym fiir ,Studierende fordern Schiilerinnen und Schiiler. Verzahnung
von Theorie und Praxis, beschreibt eine universitire Lehrveranstaltung an der
Universitit Bamberg im Modul ,,Grundschulpadagogik®, die sich den Aufbau von
Kompetenzen zur Diagnostik, Intervention und Forderung im Schriftspracherwerb
zum Ziel gesetzt hat. Der Lehr-Lern-Kontext dieses Seminars erfolgt im Rahmen der
universitdren Lehrer*innenausbildung als eine professionell begleitete und zugleich
eigenaktive Relationierung von Wissenschaft, Praxis und Person (Zorn, 2020). Das
Projekt ist in einem dualen Setting von theorieorientiertem Seminar und Wissens-
anwendung in einer Fordersituation angesiedelt, das es den Studierenden ermdglicht,
ihr eigenaktives Handeln in der Einzelfoérderung theoretisch zu fundieren und somit
den inhaltlichen Zusammenhang zwischen wissenschaftlicher Theorie und Forder-
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praxis selbst vollziehen zu kénnen. Kohérenzherstellend wirken die Reflexionen in
der Seminargruppe sowie im individuellen Setting mit der Dozierenden, in denen
das eigene Handeln begriindet und mit Blick auf die fachspezifischen theoretischen
Kompetenzen im Sinne eines Bewusstseins ,,iiber das eigene Tun® (Kolbe & Combe,
2008, S. 859) reflektiert wird. Die konzeptionelle Anlage der Lerngelegenheit fiir die
Studierenden ist zur Kohdrenzherstellung und -sicherung so strukturiert, dass alle
Ebenen im Verlauf eines Semesters miteinander verkniipft sind, wie Abbildung 1

zeigt.
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Abbildung 1:  STeP-Konzeption (eigene Darstellung; Lk = Lehrkraft).

Grundlegend fiir die schriftsprachliche Forderung am Kind ist der forder-
diagnostische Ansatz nach Breitenbach (2020). Die Forderung erfolgt unabhingig
vom Klassenlehrstoff, orientiert sich am individuellen proximalen Entwicklungsstand
des Kindes (Wygotski, 1974) und ermdoglicht Lernerfolgserleben auf Schiiler*innen-
seite und Moglichkeiten zur Anwendung des erworbenen Wissens auf Studierenden-
seite. Aufgrund der strukturell-inhaltlichen Zusammenhinge durch die enge Ver-
zahnung von theoretischem Input und praktischer Anwendung einerseits und der
hochschuldidaktisch initiierten Reflexion andererseits ist Kohdrenz geschaffen
(Cramer, 2020).

3.2 Reflexion als bedeutsame Dimension

Die Notwendigkeit, angehende Lehrpersonen im Sinne der Professionalisierung
zu kompetentem Reflektieren zu befihigen, wird in verschiedenen Ansitzen zur
Lehrer*innenprofessionalitit betont (von Aufschnaiter, Faij & Kost, 2019). Zum
Aufbau professionellen Wissens und Konnens durch schulpraktische Phasen ist
Reflexion ein wesentlicher Bestandteil, da diese entscheidend fiir die Transparenz
der padagogischen Handlungen und Entscheidungen zwischen Theorie und Praxis
ist und damit Kohdrenz begriindet und erklért. Reflexion stellt in kohdrenten Lern-
gelegenheiten eine grundlegende Dimension dar, bei der der individuelle mentale,



42 | Bettina Kénig und Sophia Sautter

metakognitive Aspekt mit dem Ziel professionellen und praktischen Wirkens be-
tont ist (Abendroth-Timmer, 2017; Roters, 2012). Studierende stehen in Praxis-
phasen vor der Herausforderung, sich selbst als Person ,in ihrem Lernprozess zu
den anderen beiden Bezugsgrofien, das heifSt zu Wissenschaft und Praxis, in Be-
ziehung zu setzen (Zorn, 2020, S. 303). Die im Sinne der Professionalisierung
und mit dem Ziel der Professionalitit systematisch durchgefiihrte Reflexion des
Handelns generiert durch die Synthese der beiden Perspektiven ,Theorie® und
»Praxis“ neue Einsichten. Sie schafft somit das notwendige Verstandnis fiir den Sinn-
zusammenhang zwischen Theorie und Praxis, das dazu beitragen kann, ,bewusst,
situationsklug und subjektorientiert zu agieren® (Caruso & Harteis, 2020, S. 65). In
der Lehrveranstaltung STeP steht im Zentrum der Reflexion die angehende Lehr-
person einschliellich ihrer Personlichkeit, Haltungen, Erfahrungen, Kompetenzen,
Motivationen und Emotionen. Die Reflexion dient der Verbindung und der Ver-
mittlung von theoretischen Perspektiven, praktischen Handlungsmoglichkeiten sowie
deren Umsetzung in der Forderpraxis und setzt sich nach dem Modell professioneller
Handlungskompetenz von Baumert und Kunter (2013) mit Professionswissen, Uber-
zeugungen/Werthaltungen, motivationaler Orientierung und selbstregulativen Fahig-
keiten auseinander. Die Gruppen- und Einzelreflexionen im Verlauf des Semesters
finden auf der Ebene ,Reflexion-iiber-die-Handlung“ statt und bahnen die Ebene
»Reflexion-in-der-Handlung® an (Altrichter, Posch & Somekh, 1993; Schon, 1983;
Wyss, 2008, S. 5f.). Wahrend im Verlauf des Semesters die Reflexion nach eher festen
Kriterien und somit in einer eher geschlossenen Form stattfindet, wird nach Ab-
schluss der Forder- und Seminarphase eine schriftliche offene Form der Reflexion
nach Wyss (2008) erbeten. Dabei steht es bei ,der offenen Reflexion [...] der
reflektierenden Person offen, was genau der [sic] Inhalt der Reflexion darstellt. Die
Kriterien werden nach der personlichen Zielsetzung ausgewéhlt und kénnen damit
die eigenen Interessen und Erfahrungen wunschgemiss [sic] abdecken® (Wyss, 2008,
S. 6).

3.3 Empirische Befunde

Die fir die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden hoch bedeutsamen
Reflexionen stellen Kohdrenz auf inhaltlicher wie auch struktureller Ebene her.
Den Studierenden wird es durch das universitire Seminar ermdglicht, ihr aktives
Handeln in der Einzelférderung theoretisch zu fundieren und somit einen inhalt-
lichen Zusammenhang zwischen Theorie und Handlung vollziehen zu kénnen. Nach
Abendroth-Timmer (2017) kommt Reflexion als kognitivem wie auch emotionalem
Vorgang eine individuelle Bedeutungskonstruktion durch das Subjekt zu, die im Zu-
sammenhang mit Vorerfahrungen steht. Daher muss im Rahmen des Lehrkonzeptes
STeP der folgenden Frage nachgegangen werden: Welche Ereignisse machen die
Studierenden zum Gegenstand ihrer offenen Abschlussreflexionen und inwiefern werden
die besprochenen Themen als bedeutungsvoll bewertet? Nur durch die Kenntnis von als
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bedeutsam erlebten Ereignissen, die Studierende frei dufern, kann abschlieflend ge-
klart werden, ob das Ziel der Kohédrenzherstellung, das STeP verfolgt, gelingen kann.

3.3.1 Datenbasis und Datenauswertung

Die schriftlichen studentischen Reflexionen zum Abschluss der Teilnahme an STeP
sind empirische Basis fiir die Frage nach dem Bedeutungsgehalt des Seminars in der
individuellen Wahrnehmung der Studierenden. Die Reflexion am Seminarende war
als offenes Format und ohne unterstiitzende Anregungen, beispielsweise einen Leit-
faden zur Reflexion, gestaltet, sodass Erlebtes nach selbst gewdhlten Kriterien aus-
gewihlt und reflektiert werden konnte. Die Studierenden wihlten darin eigene Ziel-
setzungen, bestimmten die Reflexionsinhalte und deckten dabei ihre personlichen
Interessen und Erfahrungen ab. Insgesamt bilden 27 offene Abschlussreflexionen aus
zwei Semestern die Datenbasis der vorliegenden Untersuchung.

Die Datenauswertung erfolgte mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
mit dem Ziel, das Textmaterial in der Weise zu reduzieren, dass manifeste Sinn-
strukturen erschlossen werden kénnen (Gléiser-Zikuda, 2011; Mayring, 2015). Somit
liefert die schrittweise Zusammenfassung des Datenmaterials im Rahmen der Analyse
ein Abbild der transferschaffenden Seminarbestandteile, die von den Studierenden als
ausbildungslogisch bedeutungsvoll bewertet werden.

3.3.2 STeP als bedeutungsvolle Lerngelegenheit

Die Auswertung der Reflexionen weist auf als bedeutungsvoll wahrgenommene Lern-
gelegenheiten in STeP hin. Die dreigeteilte Konzeption von Theorie, Reflexion und
schulpraktischer Anwendung wird in den abschlieflenden Reflexionen benannt und
erldutert.

STeP als bedeutungsvolle Lerngelegenheit durch Kohdrenzbildung

Die Studierenden beschreiben STeP in seiner Gesamtheit als positive Moglich-
keit, im Rahmen des universitiren Studiums Theorie und Praxis als kohérent zu er-
leben. Damit grenzen sie es von anderen im Studium angebotenen Gelegenheiten
der Praxiserfahrung ab, deren Verbindung zur Theorie als oberflachlich beschrieben
wird. Ebenfalls erwahnt wird, dass das Studium mit den theoretischen Inhalten
einen zu geringen Berufsfeldbezug aufweise. Die Lerngelegenheit von STeP ist eine
sinnstiftende Verkntipfung von Theorie und Praxis und bietet die Mdglichkeit, das
im Seminar erworbene Wissen direkt im Praxisfeld ,,Schule® anwenden zu kénnen:
»STeP [schafft] die Briicke zwischen Theorie und Praxis auf eine sehr effektive Weise“
(MGW, Z. 221-223, Nr. 115). Dabei wird dieser Zusammenhang als personlich
wie beruflich gewinnbringend erfahren und als hoch bedeutsam eingestuft. In der
Forderpraxis wurde die Theorie fiir die Studierenden als erforderliche Basis sichtbar
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und damit wurden auch die Dimensionen der kohdrenten Verbindung von wissen-
schaftlicher Basis im Kontext mit praktischer Erfahrung ersichtlich. STeP befihigt
die Studierenden aus ihrer Sicht zur Anwendung der Theorie mittels der konkreten
Einzelforderung sowie Reflexion.

Universitire Lehrveranstaltung als Grundlage fiir die Praxis

STeP als universitire Lehrveranstaltung kann durch den Praxisbezug als bedeutsam
und relevant fiir die berufliche Praxis wahrgenommen werden: ,,Im Alltag der Uni-
versitit, in der hauptsichlich das monotone Memorieren von Sachverhalten verlangt
wird, vergisst man oft das Ziel — den Beruf als Lehrer — vor Augen“ (RB, Z. 240-242,
Nr. 125). Durch das kohérenzherstellende Setting in der konkreten Verbindung von
forderdiagnostischer und schriftsprachdidaktischer Theorie im Zusammenhang mit
der Forderung eines Kindes sehen die Studierenden in den vermittelten Inhalten eine
tragfahige Grundlage fiir die Praxisphase und den spéteren Beruf. So thematisieren
sie auch das erkennbare Aufgreifen des zukiinftigen Arbeitsfeldes als bedeutungs-
voll. Abgrenzend vom ,, Alltag an der Universitit* beschreiben die Studierenden die
in STeP vermittelnden Inhalte als relevant: ,,Denn im Seminar beschiftigten wir uns
zundchst auch mit dieser Theorie, die eine Grundlage bietet fiir die Arbeit mit den
Schiilern. Zuvor hatte ich mich mit dieser Thematik noch nicht auseinandergesetzt,
deswegen empfinde ich es sehr wichtig, sich zuerst ein Fachwissen iiber die einzelnen
Prozesse anzueignen, bevor man mit der Forderung beginnt“ (LB, Z. 177-178, Nr. 94;
LB, Z. 178-179, Nr. 95). Dabei schafft der Theorieerwerb Kompetenz und Sicherheit
fir die Férderung. Vor allem der Diskurs im Seminar iiber Themen und Forderfille
wird als bedeutungsvoll fiir die Durchfithrung der eigenen Férderung beschrieben.
Die Studierenden schreiben dem Seminar Unterstiitzungsfunktion beim Erwerb der
forderdiagnostischen Kompetenzen fiir und in der Praxis zu.

Individuelle Beratung und Ansprechpartner*innen

Die Studierenden thematisieren im Zusammenhang mit STeP besonders positiv
und bedeutsam die Beratung und die Unterstiitzung durch die angebotenen Unter-
stiitzungssysteme. Hierzu gehdren das im Semesterverlauf zweifach angebotene
Einzelcoaching und die damit verbundene Reflexion mit der Dozierenden, was eine
herausragende Bedeutung einnimmt. Auch die Gruppenreflexion zur Fordersituation
im Seminar sowie vereinzelt die Unterstiitzung zur Wahl der didaktischen Medien
durch die Tutorin werden als kohérenzherstellend wahrgenommen. Im Rahmen der
Beratung wird auch die jeweilige Klassenlehrkraft als wichtige Austauschpartnerin
genannt. In spezifischen Fragen zum Férderfall erhalten die Studierenden nicht nur
fachliche Beratung, sondern Hilfe, die Kompetenzgefiihl, Zuversicht und Selbst-
bewusstsein schaftt.

Die von den Studierenden thematisierte Beratung und Unterstiitzung durch
die Dozierende im Zusammenhang mit STeP bezieht sich zundchst auf die in den
Reflexionen benannte Erlduterung der fachlichen Zusammenhinge. Die Analyse
und die fachdidaktische Einordnung des Forderfalls sowie die Einschétzung der Ent-
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wicklungsmoglichkeit der Schiilerin oder des Schiilers bilden eine besondere Heraus-
forderung und teilweise eine krisenhafte Situation fiir die Studierenden, die sie haufig
nicht vollstindig allein 16sen kénnen und die sie im Einzelcoaching, im Sinne einer
angeleiteten Reflexion, theoretisch, didaktisch und auf die eigene Person bezogen be-
trachten. Eine Studentin formuliert das Ergebnis der ersten individuellen Gesprachs-
situation wie folgt: Dann ,fiihlte ich mich schon kompetenter und wusste ziemlich
genau, was zu tun wat, und wie ich die FordermafSnahmen auch theoretisch begriinden
konnte“ (ER, Z. 57-59, Nr. 28).

Personliche und berufliche Relevanz

Die Studierenden erleben den Diagnose- und Forderprozess im kohdrenten Setting
als Herausforderung, Moglichkeit und Lernchance. Dabei fiihlten sie sich zu Beginn
der Forderung noch inkompetent und iiberfordert und erfahren im Verlauf des
Semesters, dass sich die anfingliche Unsicherheit zu einer kompetenteren Selbst-
wahrnehmung transformiert. Durch den Anteil der Eigenverantwortung miissen
Schwierigkeiten in der Praxis selbststindig, wenngleich nicht ohne Begleitung, be-
wiltigt werden, was als bedeutungsvoll fiir die eigene Entwicklung und die Einsicht
in die Praxis beurteilt wird. STeP wurde in seiner Gesamtheit als eindriickliches Er-
lebnis und personlicher Lerngewinn geschildert: ,,Ich habe einen forderdiagnostischen
Prozess selbst entwickelt und dabei hautnah miterlebt, wie schwierig sich dies gestalten
kann. Mein doch etwas komplizierter Fall stellte mich vor einige herausfordernde
Punkte, an denen es galt, besonders intensiv zu reflektieren. [...] Spitestens jetzt, in
den letzten Ziigen dieser Arbeit, in der der personlich gestaltete Forderprozess in seinem
kompletten Verlauf dokumentiert ist, wird wohl den meisten Studierenden bewusst, dass
im Rahmen dieses Seminars etwas geleistet wurde, worauf man wirklich stolz sein kann“
(LCB, Z. 157-161, Nr. 86).

Im Rahmen der Lehrveranstaltung STeP reflektieren die teilnehmenden
Studierenden ihre Berufsmotivation und stellen Kompetenzerwerb hinsichtlich
theoretischer wie auch didaktischer schriftsprachlicher Inhalte fest. Die Kenntnisse,
die Erfahrungen und das didaktische Material, welches im Rahmen der Férderung
verkniipft wurde, werden als anschlussfahig fiir den spateren beruflichen Kontext er-
lebt und daher als bedeutungsvoll erkannt: , Insgesamt hat mir das Seminar fiir meine
berufliche Zukunft sehr viel gebracht“ (SAGE, Z. 310-311, Nr. 154).

3.3.3 Fazit

Insgesamt zeichnet die Analyse ein sehr homogenes Bild: Die Kohérenz von Theorie
und Praxis in STeP wird in Kontrast zur Verteilung von Theorie und Praxis im rest-
lichen Studium als besonders bedeutsame Moglichkeit wahrgenommen. Dabei nimmt
die Begleitung der Studierenden durch Dozierende, Mitstudierende, Lehrkraft und
Tutorin eine Mediatorrolle ein. Im Sinne gelingender eigenverantwortlicher Inter-
vention, basierend auf theoretischem Wissen und begleitet durch stindige Reflexion,
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ist das Ziel individueller Fordererfolg auf Schiiler*innenseite. Auf Studierendenseite
ist personliche wie auch professionspraktische Bedeutsamkeit der wahrgenommene
Gewinn der Lehrveranstaltung.

4, Resiimee

Die Studierenden beurteilen die Verbindung von Theorie und Praxis in STeP sehr
positiv. Die sinnbildende Verkniipfung im Sinne einer Kohdrenz beider Lerngelegen-
heiten erfahren die Studierenden durch die Relevanz der Theorie aus dem Seminar
fir die Forderpraxis. Konzeptionell ermdglicht es STeP, dass die Studierenden als
relationierendes Medium zwischen den Bezugssystemen ,Universitat“ und ,,Schule®
fungieren und damit das Ineinandergreifen von Theorie und Praxis durch sie selbst
stattfindet. In Bezug zu Dewe, Ferchhoft und Radtke (1992) werden so ein ,,Zu-
einander-in-Beziehung-Setzen® und ein reziprokes Beobachten praktiziert (Kiper,
2002, S. 30). Dabei treten wissenschaftliches Wissen und Handlungswissen in ein
,Verhiltnis der Komplementaritit“ (Kiper, 2002, S. 30). Aufgrund der konkreten Ver-
bindung zum zukiinftigen Berufsfeld erleben die Studierenden theoretisches Wissen
als bedeutsam und schreiben ihm Relevanz fiir die eigenen Handlungen zu. Dabei
unterstiitzt die Dozierende in ihrem Expertinnendasein die Studierenden darin, sich
zwischen den Bezugssystemen ,Schule“ bzw. ,Forderung® und ,universitire Aus-
bildung® ins Verhiltnis zu setzen, um den Theorie-Praxis-Transfer eigenverantwort-
lich zu bewiltigen. Von den Studierenden wird die Foérdersituation als personliche
Herausforderung, teilweise auch als Krise wahrgenommen, die im geschiitzten Raum
der Einzelberatungs- und Reflexionssituation thematisiert wird. Krisensituationen
konnen dadurch Potenzial zur Entwicklung und zur Professionalisierung im
Spannungsfeld von Theorie und Praxis entfalten (Makrinus, 2013).

Durch die erhohte Erfahrungsqualitit kann somit auch dem Lern- und Kom-
petenzgewinn der Studierenden durch STeP ein hoheres Lernpotenzial und damit
eine verbesserte Beschiftigungsbefdhigung zugeschrieben werden (Caruso & Harteis,
2020). Das Erkennen der Sinnhaftigkeit der Evaluation und der Reflexion des Forder-
prozesses sowie die Tatsache, dass die erworbene Theorie im Seminar flexibler An-
passung an die vorfindliche Situation bedurfte, weisen darauf hin, dass internal neue
Einsichten hinsichtlich der Thematik geschaffen wurden (Abendroth-Timmer, 2017).

Die Studierenden sehen fiir die Durchfithrung einer gelingenden Férderung
eine funktionale zwischenmenschliche Beziehung zum Kind als wichtig an. Diese
durch die Férderung gewonnene Einsicht kann als praxisimmanentes Wissen inter-
pretiert werden, das sich dem Erwerb auf theoretischem Weg entzieht (Messmer,
2011). Dieses Wissen kann in der Universitat nicht allein gelehrt oder gelernt werden,
sondern wird durch eigene Erfahrung im Praxisfeld und somit in den Rahmen des
wissenschaftlichen Wissens tiber die Forderung aufgenommen.

Die gemachten Erfahrungen konnen als Werthaltungen, motivationale Orientie-
rungen und selbstregulative Fahigkeiten interpretiert werden, die in die erarbeiteten
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Theorien und das erarbeitete Wissen einflielen. Damit leistete STeP einen Beitrag
zum Ausbau des professionellen Wissens der Studierenden. Der Wissensbereich
vergroflert sich um theoretischen Input zu Diagnose, Forderung, Intervention und
Schriftspracherwerb und ergéinzt sich durch die Erfahrungen, die im Rahmen der
eigenverantwortlichen Forderung gemacht wurden, zu professioneller Handlungs-
kompetenz in diesem Bereich (Baumert & Kunter, 2013).

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung von STeP weisen darauf hin,
dass schulpraktische Lerngelegenheiten dann ihr volles Qualifikationspotenzial ent-
falten, wenn sie eine kohdrente Struktur aufweisen, deren Sinnhaftigkeit durch die
Studierenden in der eigenaktiven und praktischen Anwendung des theoretischen In-
puts aus dem Bezugssystem ,Universitit“ im Bezugssystem ,Schule sichtbar wird.
Das kohirenzherstellende Setting der Reflexion, das sowohl angeleitet in der Gruppe
der Studierenden als auch individuell mit der Dozierenden durchgefiihrt wird, wird
nicht als verpflichtend, sondern als hilfreich erlebt. Dies weist auf die Unterstiitzungs-
bediirftigkeit der Studierenden im Forderprozess hin, die nicht durch eine vor- oder
nachgeschaltete Lehrveranstaltung ersetzt werden kann. Gleichzeitig hebt sich aus
Studierendenperspektive die universitire (und nicht allein schulpraktische) Betreuung
im Rahmen von STeP von anderen schulpraktischen Studien ab.

Zudem sollte die Leistungsanforderung schulpraktischer universitirer Lern-
gelegenheiten derart gestaltet sein, dass sich die mit dem Erreichen des Lernziels
verbundene Herausforderung an einem konkreten (und tiberschaubaren) Ausschnitt
der Schulwirklichkeit orientiert, dessen erfolgreiche Bewiltigung in der Handlungs-
fahigkeit der Studierenden im zukiinftigen Berufsfeld als professionelle Handlungs-
kompetenz aufgeht. Zukiinftige schulpraktische Lerngelegenheiten miissen die
Maéglichkeit bieten Wissen und Kénnen zu relationieren und zu reflektieren. Es be-
darf einer ,priffenden und abwigenden Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem
Wissen und der tatsachlichen Handlungspraxis“ (Otto, 2020, S. 282).
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Universitdare Lehrende in der Begleitung Studierender
im Praxissemester

Potenziale und Risiken fiir eine kohidrente Lehrer*innenbildung

Zusammenfassung

Lehramtsstudierende werden in verlingerten Praxisphasen von unterschiedlichen
Akteur*innen begleitet, sodass diese Aufgabe eine besondere Herausforderung, aber auch
eine Chance fiir die Gestaltung einer kohédrenten Lehrer*innenbildung darstellt. Bisher gibt
es jedoch kaum empirische Befunde zur Begleitung der angehenden Lehrpersonen durch
universitire Lehrende. In der vorliegenden Interviewstudie werden daher die Perspektive
von Universititsdozierenden unterschiedlicher Fachbereiche auf ihre Aufgaben, ihre Be-
gleitung und ihre Unterstiitzung der Studierenden hinsichtlich des Forschenden Lernens
und der Unterrichtsvorhaben sowie ihre Perspektive auf die Kooperation und die Ab-
stimmung mit den Akteur*innen der anderen Ausbildungsinstitutionen im Praxissemester
erfasst. Im Fokus des Beitrags steht die qualitativ-inhaltsanalytische Auswertung von
sechs Interviews mit sieben Universititsdozierenden. Die Befunde der explorativen Unter-
suchung werden anschlieffend vor dem Anspruch einer kohdrenten Lehrer*innenbildung
kritisch diskutiert.

Schlagworter: Forschendes Lernen; Kohérenz; Praxissemester; universitire Begleitung

University lecturers’ mentoring of student teachers in their
teaching semester. Potential and risks with regard to coherence
in teacher education

Summary

Student teachers are supported by stakeholders of different educational institutions in
their teaching semester. Thus, mentoring of the student teachers can be a challenge but
also a chance with respect to coherence in teacher education. So far, there have hardly
been any empirical findings on university lecturers who mentor student teachers. Our
study approaches this research field. It focuses on perspectives of university lecturers
of different faculties on their tasks concerning the student teachers’ teaching semester
and the mentoring of research-based learning and teaching projects as well as their
own perspectives on coordination and cooperation with the stakeholders of the other
educational institutions. We interpret six interviews with seven university lecturers by
means of content analysis. The findings of the explorative study are critically discussed in
the context of coherent teacher education.

Keywords: coherence; mentoring; research-based learning; teaching semester
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1. Einleitung

Der Begleitung angehender Lehrpersonen in (verlingerten) Praxisphasen wird eine
grof3e Bedeutung beigemessen (Reintjes, Bellenberg & im Brahm, 2018; Schnebel,
2009). So wird die Lernbegleitung der Lehramtsstudierenden als eine zentrale
Erfolgsbedingung fiir ihren Professionalisierungsprozess im Praxissemester be-
trachtet (Hesse & Liitgert, 2020; Schubarth et al., 2012). Diese Begleitungs-
funktion wird in den Bundeslindern jedoch von Akteur*innen unterschiedlicher
Institutionen tbernommen, in Nordrhein-Westfalen (NRW) beispielsweise sowohl
durch schulische Mentor*innen als auch durch Universititsdozent*innen in den
Fachern und den Bildungswissenschaften (z.B. MSW NRW, 2010). Mit dem Praxis-
semester ist somit eine Phase entstanden, in die alle Ausbildungsinstitutionen -
Schulen, Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL)! und Universitit -
zeitgleich in den studentischen Professionalisierungsprozess involviert sind. Auch
wenn die Institutionen nicht immer unmittelbar zusammenarbeiten, riickt dadurch
dennoch der Fokus stirker auf die Abstimmung der Akteur*innen. Fir den in den
letzten Jahren vermehrt in den Aufmerksamkeitsfokus sowie in die Diskussion ge-
ratenen Anspruch einer Kohidrenz in der Lehrer*innenbildung (Erpenbach, Fussangel
& Schellenbach-Zell, 2020; Hellmann, 2019) stellt diese Begleitungsaufgabe einen ent-
sprechenden Moglichkeitsraum mit Potenzialen und Risiken dar.

Die Forschung zur Begleitung konzentrierte sich bisher stark auf schulische
Mentor*innen (z.B. Fraefel, 2018; Thones, Brandhorst, Vogelsang & Bellenberg,
2021). Zur Begleitung durch Universititsdozierende liegen bislang kaum Studien
vor (Boecker, 2017; Zorn, 2020), obwohl insbesondere diese Personengruppe den
studentischen Prozess des Forschenden Lernens, konkretisiert in den Studien-
projekten, unterstiitzen soll (MSW NRW, 2010). Durch die vorliegende Inter-
viewstudie mit Universititsdozierenden unterschiedlicher Fachbereiche, die in die
Begleitung von Praxissemesterstudierenden involviert sind, soll dieser Forschungs-
liicke in einem explorativen Zugang begegnet werden. Im Fokus der Studie stehen
daher die Interpretation und die Ausgestaltung der Begleitungsaufgabe Universitats-
dozierender der Bildungswissenschaften sowie der Fachdidaktiken im Praxissemester.

Im Folgenden wird der weitverbreitete Kohdrenzanspruch in der Lehrer*innen-
bildung thematisiert (Abschnitt 2) sowie der Forschungsstand zur Ausgestaltung
der Begleitung Studierender durch universitire Lehrende dargestellt (Abschnitt 3).
Auf dieser Basis wird das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie abgeleitet.
Im Anschluss daran werden das Forschungsdesign sowie das methodische Vor-
gehen erldutert (Abschnitt 4). Im Rahmen der Untersuchung wurden zwei Teil-
studien durchgefiihrt. Im Fokus des vorliegenden Beitrags stehen die Ergebnisse der
qualitativ-inhaltsanalytischen Teilstudie (Abschnitt 5). Diese werden anschlieffend
hinsichtlich der Implikationen fiir die Konzeption und die praktische Ausgestaltung

1 Die vorliegende Studie wurde mit Daten aus NRW durchgefiihrt. In diesem Bundesland wer-
den die Institutionen fiir die zweite Phase der Lehrer*innenbildung nicht als ,,Studiensemi-
nare, sondern als ,,Zentren fiir schulpraktische Lehrerausbildung® (ZfsL) bezeichnet. In dem
Beitrag wird daher im Folgenden von ,,ZfsL* gesprochen.
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universitirer Begleitung diskutiert. Zudem bietet der Beitrag Ankniipfungspunkte an
kritische Arbeiten zum normativ aufgeladenen Koharenzdiskurs (Abschnitt 6).

2. Kohirenz in der Lehrer*innenbildung

Professionalisierungsprozesse angehender Lehrpersonen finden in unterschiedlichen
Phasen der Lehrer*innenbildung statt (u.a. Hericks, 2004), die durch verschiedene
Institutionen (Universitdt, Studienseminar bzw. ZfsL und Schule) gestaltet und ver-
antwortet werden. Nicht erst in den letzten Jahren ist der ,Ruf nach Kooperation
zwischen den [...] Phasen zur Verbesserung der Ausbildung® (Schicht, 2016, S. 51)
laut geworden. Insbesondere in der Diskussion um die Konzeptionen und die Durch-
fithrung des Praxissemesters wird Kohédrenz in der Lehrer*innenbildung iiberein-
stimmend gefordert und einseitig befiirwortet (Reh & Scholz, 2019). Der Begriff der
Kohirenz wird dementsprechend hiufig normativ interpretiert als die ,,sinnhafte Ver-
kniipfung von Strukturen, Inhalten und Phasen der Lehrerbildung® (Hellmann, 2019,
S. 9). Dabei wird unterstellt, dass die Abstimmung der Institutionen die Voraus-
setzung fiir die Integration von Wissensbestinden bei Studierenden sei.

Unter diesem Imperativ wird auch die Einfithrung von verldngerten Praxisphasen
in vielen Bundesldndern (Weyland & Wittmann, 2015) als Beitrag zu mehr Kohérenz
gewertet. So wird in NRW als Zielperspektive des Praxissemesters nicht nur die
individuelle Professionalisierung der Studierenden, sondern auf Systemebene auch
eine Stirkung der Kooperation der lehrer*innenbildenden Institutionen genannt,
deren Verzahnung zu einer ,wechselseitige[n] Anschlussfahigkeit in der Kompetenz-
entwicklung der/des Studierenden® (MSW NRW, 2010, S. 5) fithren soll (Wachnowski
& Kull, 2015). Die Zusammenarbeit der unterschiedlichen Institutionen wird sogar
als eine ,,Erfolgsbedingung des Praxissemesters® (MSW NRW, 2010, S. 10) bezeichnet
(Zorn, 2018). Wihrend eine Kooperation der Ausbildungsinstitutionen in der Ver-
gangenheit meist nur punktuell stattgefunden habe (Schicht & Weyland, 2014),
wird eine solche durch die Einfithrung des Praxissemesters ,gesetzlich erzwungen®
(Terhart, 2011, S. 114).

Der Wunsch nach einer kohérenteren Lehrer*innenbildung - insbesondere hin-
sichtlich der Begleitung angehender Lehrpersonen - muss jedoch nicht nur ihre
Mehrphasigkeit, sondern auch ihre Multidisziplinaritit berticksichtigen. So sind
nicht nur unterschiedliche Ausbildungsinstitutionen mit je eigenen institutionellen
Logiken, sondern innerhalb dieser Institutionen auch verschiedene Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken sowie die Erziehungswissenschaft (als tragende Saule der in
NRW sogenannten ,,bildungswissenschaftlichen® Studienanteile) in die studentische
Lernbegleitung involviert (Erpenbach et al., 2020). Hellmann (2019) unterscheidet
daher in ihrer theoretischen Konzeptionalisierung horizontale Kohirenz zwischen
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften von einer vertikalen
Kohirenz zwischen den (Ausbildungs-)Phasen. Auf zeitlicher Ebene differenziert sie
dartiber hinaus eine synchrone von einer konsekutiven Kohérenz. Als Ansatzpunkt



54 | Sarah Katharina Zorn, Kathi Vanessa Thénes und Gabriele Bellenberg

der Kohirenzherstellung wird eine Verkniipfung auf struktureller Ebene gesehen, die
unter anderem im Rahmen von Projekten der Qualititsoffensive Lehrerbildung ge-
fordert wird (Erpenbach et al., 2020; Hellmann, 2019). Der folgende Beitrag bedient
sich dieser Systematik und unternimmt am Schluss eine kritische Einordnung des
normativ geprigten Kohirenzanspruches.

3. Ausgestaltung der Begleitung Studierender im Praxissemester

Akteur*innen aus der Schule (Mentor*innen), den Studienseminaren (NRW: ZfsL)
sowie der Universitit (Dozierende) haben im Praxissemester die Aufgabe, den
Professionalisierungsprozess der Lehramtsstudierenden unterstiitzend zu begleiten.
In der Erforschung dieser als bedeutsam eingeschitzten Lernbegleitung wurde bisher
insbesondere ein Schwerpunkt auf die Unterstiitzung durch schulische Mentor*innen
gelegt (z.B. Thones et al., 2021), da sie die zentralen Ansprechpartner*innen der
Studierenden am Lernort Schule sind. Vergleichsweise wenige Forschungsbefunde
liegen jedoch zur Begleitung durch die Studienseminarvertreter*innen oder die Uni-
versititsdozierenden vor (Boecker, 2017; Zorn, 2020). Das Begleitungshandeln der
unterschiedlichen Akteur*innen kann dabei sowohl auf allgemeine Entwicklungs-
prozesse der Studierenden als auch auf ihren Unterricht oder das Forschende Lernen
ausgerichtet sein. Bisherige Arbeiten zur Ausgestaltung der Begleitung durch Uni-
versititsdozierende fokussieren insbesondere konzeptionelle Ideen und erste Er-
fahrungsberichte zur methodischen Umsetzung der Begleitung Forschenden Lernens,
zum Beispiel in den Fachdidaktiken (vgl. Schiissler, Schoning, Schwier, Schicht, Gold
& Weyland, 2017, Kapitel 4, Kapitel 5); empirisch fundiert oder evaluiert wurden
diese Konzepte und Erfahrungsberichte bislang jedoch nicht. Die wenigen vor-
handenen empirischen Untersuchungen nehmen zudem verstirkt die studentische
Einschitzung universitirer Begleitung im Rahmen von Lehrveranstaltungen in
den Blick (z.B. Groschner, Schmitt & Seidel, 2013) oder untersuchen das miind-
liche Gespriach zwischen Studierenden und Dozierenden als Priifungsformat zum
Forschenden Lernen (Herzmann & Liegmann, 2020).

Einen ersten Einblick in die Perspektive von Universititsdozierenden der
Bildungswissenschaften auf ihre Aufgaben im Rahmen der Begleitung Studierender
im Praxissemester eroffnet eine Untersuchung von Erpenbach et al. (2020). Den Er-
gebnissen dieser Studie zufolge sehen die Universititsdozierenden ihre Zustédndigkeit
insbesondere in der Theorie-Praxis-Verzahnung und der Anregung theoriegeleiteter
Reflexionen. Neben der Wissensvermittlung unterbreiten sie den Studierenden ein
Beratungsangebot, das jedoch nur wenig genutzt wird (Erpenbach et al., 2020). Zwar
gelangt in der Studie die Perspektive universitirer Lehrender neben der Sichtweise
der Akteur*innen der anderen Institutionen in den Blick (vertikale Kohdrenz), im
Sinne einer horizontalen Kohirenz der Ausbildungsangebote fehlen jedoch Stimmen
von Dozierenden aus der fachdidaktischen Begleitung.
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Brandhorst, Schoning und Goerigk (2020) fokussieren in einer qualitativ-
rekonstruktiven Untersuchung zur Begleitung studentischer Forschungsprojekte im
Praxissemester NRW (Hochschulstandort Bielefeld) sowohl Dozierende der Bildungs-
wissenschaften als auch Dozierende der Fachdidaktiken auf der Basis von Gruppen-
diskussionen. Wahrend sich bei der dokumentarischen Auswertung fiir die Gruppe
der Fachdidaktiker*innen ein Orientierungsdilemma abzeichnet, das insbesondere
auf der eigenen Konstruktion einer Unangemessenheit des Forschenden Lernens,
die sich in der Abwertung des Konzepts und einer Uberhéhung wissenschaftlicher
Forschung dokumentiert, bei einer gleichzeitigen Verpflichtung zur Umsetzung
des Konzepts fufit, zeigt sich bei den Dozierenden der Bildungswissenschaften
dieses Orientierungsdilemma nicht, da sie das hochschuldidaktische Konzept des
Forschenden Lernens grundsitzlich als angemessen konstruieren. Das Begleitungs-
handeln, das iiber die Unterstiitzung von Forschungsprojekten hinausgeht, ist in
diesem Projekt jedoch nicht im Blick. Bisher unterbeleuchtet ist dariiber hinaus die
Perspektive Universitidtsdozierender unter der Fragestellung von horizontaler und
vertikaler Kohérenz.

Als Antwort auf die aufgezeigten Forschungsliicken beschiftigt sich der vor-
liegende Beitrag mit der Perspektive der universitiren Lehrenden der Bildungs-
wissenschaften sowie der Fachdidaktiken auf ihre Begleitungsfunktion und auf die
Kooperationsprozesse mit den Vertreter*innen aus ZfsL und Schule, die fiir eine
phaseniibergreifende Kohdrenz von Bedeutung ist. Die Forschungsfragen lauten wie
folgt:

o Welche Aufgaben im Praxissemester iibernehmen Universitatsdozierende unter-
schiedlicher Fachbereiche aus ihrer subjektiven Wahrnehmung in Abgrenzung zu
den Aufgaben anderer Akteur*innen?

o Wie begleiten die Universititsdozierenden die Studierenden konkret, zum Beispiel
hinsichtlich des Forschenden Lernens und der Unterrichtsvorhaben?

o Wie nehmen Universititsdozierende die Kooperation und die Abstimmung mit
den anderen Akteur*innen aus ZfsL und Schule wahr?

4. Methodisches Vorgehen

Um die Begleitung von Lehramtsstudierenden im Praxissemester aus der Perspektive
von Universititsdozierenden der Bildungswissenschaften und der Fachdidaktiken zu
untersuchen und so einen Einblick in ein bisher kaum erforschtes Feld zu ermdg-
lichen, wurde ein exploratives Untersuchungsdesign gewéhlt. Im Fokus des qualitativ-
ausgerichteten Forschungsprojekts zum Praxissemester NRW stehen sechs leitfaden-
gestiitzte Interviews mit sieben Universititsdozierenden® (Bildungswissenschaften
n = 1; unterschiedliche Fachdidaktiken n = 6), die zu ihren Aufgaben im Praxis-

2 Aus Griinden der Anonymisierung wird im Rahmen des Beitrags auf Angaben zu Hoch-
schulstandort, Alter, Geschlecht und Berufserfahrung der interviewten Dozierenden ver-
zichtet. Aus forschungspragmatischen Griinden musste ein Interview in einem Dozierenden-
tandem mit Lehrenden aus zwei unterschiedlichen Fachbereichen gefiihrt werden.
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semester in Abgrenzung zu den Aufgaben der anderen Akteur*innen und ihrem
Unterstiitzungsverhalten gegeniiber den Studierenden befragt wurden. Neben dem
Begleitungsverhalten hinsichtlich des Forschenden Lernens sowie der studentischen
Unterrichtsvorhaben fokussieren die Interviews auch die wahrgenommene Ko-
operation sowie die Absprachen mit den Akteur*innen aus ZfsL und Schule. Um
die Thematisierung der unterschiedlichen Schwerpunkte sicherzustellen, wurden
die Expert*inneninterviews leitfadengestiitzt gefithrt (Helfferich, 2014). Dadurch
wird eine notwendige Vergleichbarkeit sichergestellt und gleichzeitig den inter-
viewten Dozierenden die Moglichkeit eroffnet, ihre eigenen Relevanzsetzungen in
das Gesprich einzubringen (Helfferich, 2014). Die Fragen fiir den Interviewleitfaden
wurden systematisch aus den aufgezeigten Forschungsdesideraten gewonnen. Die
Interviews wurden im Mérz und April 2017 durchgefiihrt und dauerten durchschnitt-
lich 47 Minuten.

Die Transkripte der audiografierten Interviews werden in zwei Teiluntersuchungen
mit der strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018; Teilstudie 1)
und rekonstruktiv mithilfe der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2014; Teil-
studie 2) ausgewertet. Wihrend durch die qualitativ-inhaltsanalytische Auswertung
der Interviewdaten das von Dozierenden explizierte Wissen und die subjektive Wahr-
nehmung ihrer Begleitungsaufgabe in Abgrenzung zu den Akteur*innen aus ZfsL
und Schule sowie ihre Perspektive auf die Kooperation zwischen den Ausbildungs-
institutionen herausgearbeitet werden, bezieht sich die qualitativ-rekonstruktive Aus-
wertung auf die handlungsleitenden Orientierungen als implizite, nicht explizier-
bare (atheoretische) Wissensbestinde. Aufgrund des begrenzten Umfangs werden im
vorliegenden Beitrag Befunde der qualitativ-inhaltsanalytischen Auswertung (Teil-
studie 1) présentiert.

Die Strukturierungsdimensionen im Sinne der Oberkategorien fiir die inhaltlich
strukturierende Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) wurden zunichst deduktiv gewonnen
und danach induktiv um eine Ausdifferenzierung in Kategorien und Subkategorien
erginzt. Das deduktiv-induktiv gewonnene Kategoriensystem bildet somit eine Ver-
bindung eines linearen mit einem hierarchischen Kategoriensystem (Kuckartz, 2010).
Um die Interkoderreliabilitit zu ermitteln, wurde ein Drittel des Datenmaterials
— das heifSt zwei der sechs Interviews — von zwei Kodiererinnen unabhingig von-
einander mithilfe des Kategoriensystems kodiert. Dieses Vorgehen entspricht der
Empfehlung von Lombard, Synder-Duch und Bracken (2002), mindestens 10% des
Gesamtmaterials fiir die Berechnung der Interkoderreliabilitit zu kodieren. Fiir die
Bestimmung der Interkoderreliabilitit diente jedes Interview als Einheit, indem das
Vorhandensein der von den Kodiererinnen kodierten Kategorien verglichen wurde
(Kuckartz, 2018). Die Interkoderreliabilitit kann somit auf der Berechnungsgrund-
lage nicht vorhandener und vorhandener Kodierungen in den unterschiedlichen
Kategorien angegeben werden. Mithilfe des Programms MAXQDA20 wurden die
prozentuale Ubereinstimmung und Kappa nach Brennan und Prediger (1981; Radiker
& Kuckartz, 2019) als Interkoderreliabilitit berechnet. Fiir Interview 3 ergaben sich
eine prozentuale Ubereinstimmung von 83.13% und ein Kappa-Wert von 0.83. Die
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Interkoderreliabilitit fiir Interview 4 zeigte eine prozentuale Ubereinstimmung von
81.93% und einen Kappa-Wert von 0.82. Die Ubereinstimmung ist mit einem Ins-
gesamtwert von 82.53% als sehr gut zu bewerten (Rédiker & Kuckartz, 2019).

5. Ergebnisse

Die Darstellung der Befunde aus der qualitativ-inhaltsanalytischen Auswertung der
Daten aus den Interviews mit den Universitatsdozierenden (Teilstudie 1) orientiert
sich an drei Oberkategorien, aus denen sich das Kategoriensystem zusammensetzt:
Die Oberkategorie ,, Aufgaben im Praxissemester” bildet das Aufgabenspektrum der
Universititsdozierenden und der anderen Akteur*innen in der Breite ab. Die Ober-
kategorien ,,Begleitung und Unterstiitzung der Studierenden” und ,, Kooperation und
Abstimmung der Akteur*innen“ greifen zwei fiir das Erkenntnisinteresse der Inter-
viewstudie zentrale Bereiche auf und prazisieren diese.

5.1 Aufgaben im Praxissemester

Die Oberkategorie ,,Aufgaben im Praxissemester® unterteilt sich in drei Kategorien
(1) zu den Universititsdozierenden (mit 14 induktiv gewonnenen Subkategorien)
sowie (2) zu den (zugeschriebenen) Aufgaben der ZfsL-Vertreter*innen und (3) der
schulischen Mentor*innen (mit jeweils 6 Subkategorien). In den Antworten der Uni-
versitidtsdozierenden auf die Frage nach ihren Aufgaben und denjenigen der anderen
Akteur*innen konnten insgesamt 130 Codes vergeben werden, von denen ein Grofi-
teil auf die Darstellung der eigenen Aufgaben fillt (n = 96), wihrend lediglich wenige
Aussagen zu den (zugeschriebenen) Aufgaben der ZfsL- (n = 14) bzw. der Schul-
vertreter*innen (n = 20) getroffen wurden. Im Zentrum der Ausfithrungen stehen
daher die Aufgaben, welche sich die universitdren Lehrenden selbst zuschreiben (vgl.
Tabelle 1).
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Tabelle 1: ~ Aufgaben der Universitidtsdozierenden im Praxissemester

n in %
(Fach)wissenschaftliche/akademische Begleitung 14 14.6%
Gestaltung von Lehr-Lern-Settings 11 11.5%
Vorbereitung und Begleitung der Studienprojekte 11 11.5%
Verhiltnisbestimmung zu anderen Ausbildungsinstitutionen 10 10.4%
Individuelle Begleitung der Studierenden 9 9.4%
Vorbereitung & Unterstiitzung der Unterrichtsvorhaben 7 7.3%
Anregung zur Reflexion 7 7.3%
Priifen und Bewerten der Studien- & Priifungsleistungen 6 6.3%
Verantwortung fiir Ausbildungsgestaltung 5 5.2%
Anregung zur Theorie-Praxis-Verkniipfung 4 4.2%
Konzeptionelle Arbeit 4 4.2%
Organisatorische Aufgaben 4 4.2%
Besuche der Studierenden in der Schule 2 2.1%
Hinweise zu Leistungsanforderungen 2 2.1%

Anmerkung: Anzahl der vergebenen Codes n = 96. Mehrfachkodierungen méglich.

In allen Interviews sehen die Vertreter*innen der Hochschule eine akademische
bzw. (fach)wissenschaftliche Begleitung der angehenden Lehrpersonen als eine
ihrer Hauptaufgaben an, die teilweise mit der Vorbereitung und der Begleitung der
Studienprojekte in Verbindung gebracht wird. Sehr héufig wird auch die Gestaltung
von Lehr-Lern-Settings, zum Beispiel im Sinne der Vorbereitungs- und Begleit-
seminare, genannt. Die Anregung zur Theorie-Praxis-Verkniipfung wird lediglich
in zwei Interviews angesprochen. Neben einer wissenschaftlichen Unterstiitzung be-
gleiten die Dozierenden die Studierenden auch individuell.

Anders als in der Untersuchung von Erpenbach et al. (2020), die ausschliefllich
auf bildungswissenschaftliche Dozierende zielt — werden in der vorgelegten Studie
auch die Vorbereitung und die Begleitung der Unterrichtsvorhaben als wichtige Auf-
gabe benannt. Dies gilt insbesondere fiir die Vertreter*innen der Fachdidaktiken.
Dieser Befund wird daher im Beitrag differenzierter dargestellt (Abschnitt 5.2).
In vier der sechs Interviews konnten zudem vermehrt Aussagen zur Verhiltnis-
bestimmung zu anderen Institutionen kodiert werden, die aufgrund des Erkenntnis-
interesses der Studie ebenfalls beleuchtet werden (Abschnitt 5.3).
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5.2 Begleitung und Unterstiitzung der Studierenden

Um das Begleitungs- und Unterstiitzungsverhalten der universitiren Lehrenden
préziser fassen zu koénnen, wurden sowohl hinsichtlich der Studienprojekte als Aus-
gestaltung des Forschenden Lernens als auch hinsichtlich der Unterrichtsvorhaben
Riickfragen zum konkreten Begleitungs- und Unterstiitzungsverhalten gestellt. In der
Oberkategorie ,,Begleitung und Unterstiitzung der Studierenden® wurden insgesamt
95 Codes vergeben, von denen sich n = 52 auf die Kategorie zum Forschenden
Lernen (mit 7 Subkategorien; vgl. Tabelle 2) und n = 43 auf die Kategorie zur Be-
gleitung der Unterrichtsvorhaben (mit 10 Subkategorien; vgl. Tabelle 3) beziehen.

Tabelle 2:  Begleitung und Unterstiitzung Forschenden Lernens durch Universititsdozierende

n in %
Ideen fiir Studienprojekte 16 30.8%
Seminar zum Forschenden Lernen 8 15.4%
Forschungsinstrumente 8 15.4%
Individuelle Beratung 8 15.4%
Unterrichtsbesuche 5 9.6%
Kooperation mit anderen Institutionen 4 7.7%

3 5.7%

Hinweise zu Leistungsanforderungen

Anmerkung: Anzahl der vergebenen Codes n = 52. Mehrfachkodierungen moglich.

Im Bereich des Forschenden Lernens unterstiitzen alle interviewten Dozierenden
die Studierenden bei der Entwicklung von Ideen fiir mogliche Studienprojekte und
bei der Uberpriifung ihrer Realisierbarkeit. Dabei konnen Anregungen fiir Studien-
projekte sowohl aus der Unterrichtspraxis als auch aus einem Pool vorgegebener
Themen gewonnen werden. Hierbei variiert, welche Freiheiten den Studierenden bei
der Wahl eines Themas gegeben werden. In vier der sechs Interviews werden daran
ankniipfend auch die Diskussion und die Entwicklung moglicher Forschungs- und
Diagnoseinstrumentarien genannt. Eingebettet ist diese Themen- und Methoden-
unterstiitzung in vorbereitende Seminarsitzungen zum Forschenden Lernen und wird
durch individuelle Absprachen und Beratungsgesprache erganzt. Es wird vereinzelt
auch darauf verwiesen, dass zur Unterstiitzung des Forschenden Lernens Besuche an
der Praxissemesterschule durchgefithrt werden oder mit den anderen Ausbildungs-
institutionen kooperiert wird.

Das Unterstiitzungsverhalten der Universititsdozierenden erschopft sich laut
Interviewaussagen nicht nur im Fokus der Studienprojekte, sondern bezieht sich
hiufig auch auf die Unterrichtsvorhaben der Praxissemesterstudierenden (vgl.

Tabelle 3).
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Tabelle 3:  Begleitung und Unterstiitzung der studentischen Unterrichtsvorhaben durch Univer-

sititsdozierende

n in %
Herausforderungen in der Abstimmung mit ZfsL/Schule 8 18.6%
Thematisierung der Unterrichtsplanung & -reflexion im Seminar 7 16.2%
An den Bedarfen der Studierenden orientiert thematisiert 6 14.0%
Gemeinsame Besprechung der studentischen Unterrichtsplanungen 5 11.6%
Keine Unterstiitzung bei Unterrichtsvorhaben 4 9.3%
Anregung zur Reflexion 4 9.3%
Unterrichtsbesuche an der Praxissemesterschule 3 7.0%
Thematisierung der Unterrichtsplanung durch andere Institutionen 3 7.0%
Kopplung von Studienprojekt und Unterrichtsvorhaben 2 4.7%

1 2.3%

Durchfithrung von Unterrichtssimulationen

Anmerkung: Anzahl der vergebenen Codes n = 43. Mehrfachkodierungen moglich.

In fiinf der sechs Interviews mit den Dozierenden der Fachdidaktiken geben diese
an, die Studierenden in ihren Seminaren neben den Studienprojekten auch auf die
unterrichtsbezogenen Tétigkeiten vorzubereiten bzw. diese im Seminarkontext zu
thematisieren. Diese Position verfolgt die dozierende Person der Bildungswissen-
schaften nicht. Als Begriindung fiir die Konzentration auf das Forschende Lernen
und die Studienprojekte weist sie auf das Ziel der Erlangung einer reflexiven Grund-
haltung im Rahmen einer universitiren Lehrer*innenbildung hin, wie das folgende
Zitat deutlich macht:

aber ich hab das, ne, ich bereite das tiberhaupt nicht vor, weil ich auch wirk-
lich, also fiir mich ist die Zielstellung des Praxissemesters eine Mafinahme
oder ein Baustein der hochschulischen, von der Universitit verantworteten
Lehrerausbildung. Das Praxissemester tragt dazu bei, eine reflexive Grund-
haltung aufzubauen. Es geht nicht um Unterrichten, das heif$t nicht, dass die
nicht unterrichten sollen und dass sie diese Erfahrung, dadurch nicht auch
Handlungskompetenz erwerben sollen, aber ich, fiir mich ist das kein Ziel.
(Doz6, Uni-Interview VI)

Im Interviewmaterial mit Fachdidaktikdozierenden deutet sich somit ein Unter-
schied zur einzig auf Dozierende der Bildungswissenschaften bezogenen Interview-
studie von Erpenbach et al. (2020) an. Wahrend in den Bildungswissenschaften
die Unterrichtsvorhaben der Studierenden weniger selbstverstandlich unterstiitzt
werden, scheint insbesondere fiir Dozierende der Fachdidaktiken eine Begleitung
der unterrichtsbezogenen Tétigkeiten der Studierenden von Bedeutung zu sein.
In der Hilfte der Interviews wird hierbei jedoch betont, dass eine seminarinterne,
konkrete Vor- oder Nachbesprechung der Unterrichtsvorhaben nur bei individuellem
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studentischem Bedarf stattfinde. Insbesondere hinsichtlich dieses Themenfeldes treten
Herausforderungen in der Absprache und der Koordination mit den anderen Aus-
bildungsinstitutionen auf. Daher werden im Folgenden diese Kooperations- und Ab-
stimmungsprozesse der Akteur*innen genauer betrachtet.

5.3 Kooperation und Abstimmung der Akteur*innen

Die Begleitung der Lehramtsstudierenden im Praxissemester ist eine Aufgabe, die
den Akteur*innen aller an der Ausbildung beteiligten Institutionen zukommt. Die
folgenden Ausfithrungen geben einen Einblick in die Dozierendenperspektive auf die
Kooperations- und Abstimmungsprozesse im Praxissemester mit den Vertreter*innen
aus ZfsL und Schule. In der Oberkategorie wurden insgesamt 54 Codes vergeben, die
sich auf die in Abbildung 1 dargestellten acht Kategorien verteilen.?
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Abbildung 1:  Kooperation und Abstimmung der Akteur*innen aus der Perspektive von
Universitatsdozierenden (Anzahl der vergebenen Codes n = 54; Mehrfach-
kodierungen mdoglich).

Die Aussagen der Universitatsdozierenden zur Abstimmung und zur Kooperation
mit den Akteur*innen aus Schule und ZfsL wurden am hiufigsten der Kategorie
»Herausforderungen® zugeordnet, die in vier der sechs Interviews identifiziert
wurde. Schwierigkeiten werden insbesondere in der curricularen Absprache, zum
Beispiel hinsichtlich der Themenfelder, gesehen (#n = 7). Neben den thematischen
Unterschieden werden auch differente Zielstellungen des Praxissemesters (n = 4),
organisatorische Absprachen (n = 2) und unterschiedliche Anforderungen an die

3 Die Form der Abbildung wurde zur Verdeutlichung der im Vergleich hohen Anzahl der Nen-
nungen von Herausforderungen gewdhlt.
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Studierenden (n = 2) als Herausforderungen der Zusammenarbeit benannt. Dazu
passt, dass in einigen Interviews (n = 7) eine nur geringe oder nicht vorhandene
Abstimmung mit den anderen Akteur*innen bemingelt wird. Die Verbesserungs-
bediirftigkeit im Rahmen der Abstimmung mit den Akteur*innen aus der Sicht der
Universitatsdozierenden zeigt sich auch darin, dass in finf der sechs Interviews zu-
dem potenzielle Méglichkeiten aufgezeigt werden, wie eine Kooperation verbessert
und gefordert werden konnte. Als Griinde fiir eine unzureichende Kooperation
werden insbesondere der Zeitmangel (n = 4), ein fehlendes gegenseitiges Interesse
(n = 2) sowie sich dndernde Akteur*innenkonstellationen benannt (n = 1).

Wihrend ein institutionell organisierter Austausch selten erwahnt wird, scheint
fur die Dozierenden eher der individuelle, personliche Austausch mit ausgewéhlten
Personen der anderen Institutionen im Sinne einer informellen Kooperation von
Bedeutung zu sein. Thematisiert wird dabei primér der Austausch mit den ZfsL-
Vertreter*innen (n = 4), wahrend die schulischen Mentor*innen nur vereinzelt als
Kooperationspartner*innen genannt werden (n = 1).

6. Diskussion

Die Interviewdaten der vorliegenden Studie erméglichen einen ersten Einblick in die
Perspektive von universitiren Lehrenden sowohl der Fachdidaktiken als auch der
Bildungswissenschaften auf ihr Selbstverstindnis und die Ausgestaltung ihrer Be-
gleitung von Lehramtsstudierenden im Praxissemester sowie auf ihre Zusammen-
arbeit mit den anderen Ausbildungsinstitutionen. Auch wenn vor dem Hintergrund
des kleinen Samples kein Anspruch auf Reprasentativitit erhoben werden kann, er-
Offnen die Ergebnisse der explorativ angelegten Untersuchung einen Zugang zur
Perspektive der Dozierenden. Diskutiert wird im Folgenden, wie sich die Befunde in
den Kohirenzdiskurs einordnen lassen und welche Implikationen sich fir die kon-
zeptuelle und die praktische Ausgestaltung der Begleitung im Praxissemester ergeben.

Im Vergleich mit den Befunden von Erpenbach et al. (2020) wird deutlich, dass
die Perspektive auf das eigene Begleitungshandeln von Universititsdozierenden der
Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften differenten fachlichen und még-
licherweise auch individuellen Traditionen und Logiken folgt. So sehen die Uni-
versititsdozierenden in den vorliegenden Interviewdaten ihre Aufgabe nicht nur in
der Begleitung der Studienprojekte hinsichtlich des Forschenden Lernens, sondern
vor allem seitens der Vertreter*innen der Fachdidaktiken auch in der Unter-
stiitzung der unterrichtlichen Tiétigkeiten und Aufgaben der Studierenden. Die uni-
versitiren Lehrenden interpretieren ihren Auftrag und ihre Rolle unterschiedlich.
Die explorative Studie weist damit nicht auf ein gemeinsames, kongruentes Ver-
stindnis der Aufgabe der Praxissemesterbegleitung innerhalb der Universitit hin.
Eine inneruniversitire, horizontale Kohérenz liegt offensichtlich nicht vollumfing-
lich vor, wenngleich die Aufgabe der Unterstiitzung des Forschenden Lernens von
allen angenommen wird. Unterstiitzungsleistungen mit Blick auf Unterrichtsauf-



Universitire Lehrende in der Begleitung Studierender im Praxissemester | 63

gaben sehen viele Dozierende auch, allerdings in deutlicher Relationierung zu den
anderen Akteur*innen. Unterrichtsplanungen oder -erfahrungen der Studierenden
werden nur auf besonderen Wunsch der Studierenden thematisiert. Hier handelt es
sich damit um eine Aufgabeninterpretation, die gegeniiber dem Forschenden Lernen
in den Hintergrund zu treten scheint. Zudem deuten sich Differenzlinien zwischen
Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken ab, wie sie auch schon in anderen
Studien gefunden wurde (vgl. Brandhorst et al., 2020). Neben den bereits genannten
differenten Fachtraditionen und fachlichen Selbstverstindnissen konnte auch eine
Rolle spielen, dass besonders in den Fachdidaktiken abgeordnete Lehrpersonen als
Universitatsdozierende in der Praxissemesterbegleitung titig sind. Diese kommen aus
dem Bereich der Schulpraxis und beziehen ihr Selbstverstindnis aus dem schulischen
Kontext. Bei dem Anspruch einer kohirenten Lehrer*innenbildung ist somit nicht
nur die institutionsiibergreifende, sondern auch die institutionsinterne Kohérenz zu
beleuchten.

Auch auf der Ebene der vertikalen Kohérenz lassen sich auf der Basis der Inter-
viewdaten Inkohdrenzen nachzeichnen: Hinsichtlich der Kooperation und der Ab-
stimmung mit den anderen Ausbildungsinstitutionen werden seitens der Universitats-
dozierenden primir Herausforderungen, Griinde fiir die mangelnde Zusammenarbeit
und zukiinftige Moglichkeiten zur Forderung der Kooperation angesprochen. So
sind aus der Perspektive der universitiren Dozierenden Aufgaben zwischen den
Akteur*innen der Ausbildungsinstitutionen nicht immer klar voneinander abgegrenzt
oder es kommt zu thematisch-curricularen Unstimmigkeiten. Mogliche Ursachen
kénnten in den unterschiedlichen institutionellen Logiken und Selbstverstdndnissen
der Institutionen liegen: Wahrend sich die ZfsL an einem streng einzuhaltenden Aus-
bildungscurriculum orientieren, ist die seminarbezogene Begleitung an der Hoch-
schule von Freiheit in Forschung und Lehre bestimmt, die sich auch darin ausdriickt,
dass die Modulbeschreibungen der Seminare differente Ausgestaltungen zulassen
(Schubarth, 2010; Zorn, 2018).

Wie lassen sich die Befunde und die Inkohdrenzen auf horizontaler und
vertikaler Ebene vor dem Hintergrund des normativen Anspruchs einer kohdrenten
Lehrer*innenbildung einordnen? Bei genauerer Betrachtung wird deutlich, dass
der normative Kohérenzanspruch weniger von den Akteur*innen der unterschied-
lichen Institutionen selbst in den Vordergrund gestellt wird, sondern vielmehr von
bildungspolitischer Seite und somit extern an die Schulen und Universitdten heran-
getragen wird. Im Sinne eines intendierten Curriculums soll dieser Anspruch von
den Institutionen in der Zusammenarbeit hinsichtlich des Praxissemesters umgesetzt
werden. In den Daten wird deutlich, dass die Akteur*innen zwar auf diesen extern
an sie herangetragenen Kohérenzimperativ reagieren miissen, sich in der Zusammen-
arbeit jedoch insbesondere die Differenzen herauskristallisieren. Zu hinterfragen wire
vor diesem Hintergrund im Sinne eines kritischen Diskurses, ob eine horizontale
Kohirenz ein erstrebenswertes Ziel darstellt. Welcher Mehrwert konnte auch in einer
bewussten Unterschiedlichkeit der Ausbildungsphasen und beteiligten Disziplinen
gesehen werden? Inwiefern tragen vielleicht sogar insbesondere die Differenzen
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zwischen Ausbildungsphasen und Disziplinen zu Professionalisierungsprozessen zu-
kiinftiger Lehrpersonen bei? Gerade die Erfahrung von Inkohirenz konnte in diesem
Zusammenhang impulsgebend fiir eine aktive, eigenstindige Auseinandersetzung und
somit Ausgangspunkt fiir Lernprozesse der Studierenden sein (Reh & Scholz, 2019).

Vor professionalisierungstheoretischen Gesichtspunkten kann in Anlehnung an
eine strukturtheoretische Betrachtungsweise den Spannungsfeldern, Inkohirenzen
und unterschiedlichen Logiken zwischen den Ausbildungsphasen und den fach-
lichen Disziplinen ein Mehrwert zugesprochen werden. In diesen Begleitungs-
prozessen wiren dabei das Handeln und das Sprechen der Akteur*innen aus unter-
schiedlichen Ausbildungs- und Fachlogiken zu beriicksichtigen. Wichtig scheint
unter dieser Perspektive weniger eine Harmonisierung jeglicher Inkohirenzen zu
sein, sondern vielmehr, dass die Studierenden mit der Erfahrung der Inkohirenz
nicht alleingelassen werden, diese Erfahrung durch Reflexionsanregungen fiir eine
Professionalisierung der angehenden Lehrpersonen genutzt wird (Meister & Hericks,
2021) und die unterschiedlichen Praxen in den Phasen der Lehrer*innenbildung an-
erkannt werden (Leonhard, 2018). Die sich in den Inkohirenzen zeigende Mehr-
perspektivitit und Vielstimmigkeit, die genuin zur Lehrer*innenbildung dazu-
gehort, konnte so als Bereicherung gelten. Fiir die konzeptuelle Weiterentwicklung
schulpraktischer Studien bedeutet dies, insbesondere der iibergreifenden Begleitung
- unter anderem in den erfahrenen Inkohirenzen - eine verstirkte Beachtung zu
schenken. Die Verarbeitung solcher Inkongruenzen seitens der Studierenden kann
durch eine Transparenz des jeweiligen Selbstverstindnisses der Dozierenden in ihren
Seminaren erhoht werden.

Zu fragen ist in diesem Zusammenhang auch, in welchem Ausmafl Kohdrenz auf
einer strukturellen Ebene tiberhaupt hergestellt werden kann oder welcher Stellen-
wert — dhnlich wie in dem Diskurs um eine Relationierung von Theorie und Praxis
- nicht vielmehr der Person als Individuum zukommt (Bayer, Carle & Wildt, 1997),
um Kohirenz zu schaffen. Wenn die Lehrer*innenbildung auf die Anforderungen der
Praxis vorbereiten soll, wire zudem zu iiberlegen, ob dies durch die Erfahrung der
Inkohirenz, die auch im spiteren Berufsalltag als Lehrer*in immer wieder in unter-
schiedlichen Einzelfillen zutage tritt, nicht besser geschehen kann als durch bildungs-
politisch erwiinschte Harmonisierungsversuche.
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Schulpraktische Studien im Kontext der Forderung
nach Kohirenz

Empirische Analysen zum Adressierungsgeschehen in
Unterrichtsnachbesprechungen

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund der Forderung nach Kohérenz in den schulpraktischen Phasen der
Lehrer*innenbildung wird im Rahmen des qualitativ-empirisch ausgerichteten Beitrags
untersucht, welche Modi der Kohirenzherstellung sich in Unterrichtsnachbesprechungen
der Schulpraktischen Studien herausarbeiten lassen. Hierzu wird danach gefragt, welche
Formen der Adressierung sich zwischen schulischen Mentor*innen und universitdren
Dozent*innen rekonstruieren lassen und auf welche Normen und Wissensordnungen
sie sich dabei beziehen. Unter Riickgriff auf die Adressierungsanalyse steht dabei die
Rekonstruktion von Autorisierungs- und Hierarchisierungspraktiken im Vordergrund.
In der Analyse der Relationierung zwischen den Akteur*innen in einer Unterrichtsnach-
besprechung zeigt sich als ein Modus der Kohdrenzherstellung eine Selbstmarginalisierung
der wissenschaftlichen Position.

Schlagworter: Adressierungsanalyse; Aushandlungsprozess; Hierarchisierungen; Schul-
praktische Studien; Unterrichtsnachbesprechungen

Practical studies in the context of the call for coherence. Empirical
analyses of addressing in debriefings about the first teaching experience

Summary

Based on the call for coherence in school-based phases of teacher preparation programs,
this contribution pursues the question as to what modes of establishing coherence can be
reconstructed in debriefings about the first teaching experience. For this purpose, it makes
use of a qualitative empirical approach. On the basis of an empirical concept of coherence,
the study investigates in which ways school-based mentors and academic instructors
address each other and to which norms and systems of knowledge they refer. The ana-
lysis of addressing focuses mainly on the reconstruction of practices of authorization and
hierarchization. A relational perspective on the interaction between the two protagonists
points to marginalization of an academic point of view.

Keywords: analysis of addressing; conversations about first teaching experiences; inter-
action; pedagogical field experiences in teacher education; processes of hierarchization
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1. Einfithrung

Schulpraktische Anteile im Rahmen der ersten Phase der Lehrer*innenbildung
sollen Studierenden Lerngelegenheiten im kiinftigen schulischen Berufsfeld er-
offnen. Vorliegende Konzepte zielen dabei haufig auf eine Verkniipfung von hoch-
schulisch erworbenem Theoriewissen und der Berufspraxis angehender Lehrkrifte
(vgl. Rheinldnder & Scholl, 2020). In jiingster Zeit werden Fragen der Verkniipfung
oder Verzahnung zwischen den verschiedenen Strukturen, Inhalten und Phasen der
Lehrer*innenbildung unter dem Begriff der Kohérenz diskutiert (vgl. Cramer, 2020;
Degeling, Franken, Freund, Greiten, Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2019; Hellmann,
Kreutz, Schwichow & Zaki, 2019). Dahinter steht die Vorstellung, dass hochschulische
Konzepte einer ,sinnhafte[n] Verkniipfung von Strukturen, Inhalten und Phasen
der Lehrerbildung® (Hellmann, 2019, S. 9) kohdrente Lehr-Lern-Gelegenheiten
schaffen, die wiederum den Studierenden den Aufbau ,einer vernetzten Wissens-
struktur (Hellmann, 2019, S. 16) ermdglichen und zur Entwicklung professioneller
Kompetenzen beitragen.

Die konzeptionelle Gestaltung schulischer Praxisphasen im Studium ldsst sich
vor dem Hintergrund vorgelegter Modelle von Kohiérenz in der Lehrer*innenbildung
als Maflnahme zur curricularen bzw. ,formell-institutionellen Kohérenzherstellung®
(Cramer, 2020, S. 271) sowie als ,horizontal koharent® (Hellmann, 2019, S. 18) ein-
ordnen: Uber die Kooperation der Hochschulen mit Praxisschulen und die Lern-
begleitung von Lehramtsstudierenden durch schulische Lehrkrifte (gegebenenfalls
auch Universitdtsdozent*innen) sollen Beziige zwischen universitirem Wissen, den
schulpraktischen und unterrichtlichen Erfahrungen der Studierenden sowie dem
Erfahrungs- und Expert*innenwissen der Praxislehrpersonen hergestellt werden, um
die Professionalisierung angehender Lehrkrifte zu fordern (vgl. Bach, 2020, S. 623).

Diese programmatische Verwendung des Begriffs ,Kohdrenz“ dominiert gegen-
wirtig im Diskurs um Kohérenz. Derzeit liegen nur wenige empirische Forschungs-
befunde zum Erfolg von Mafinahmen der Kohidrenzherstellung vor (vgl. Cramer,
2020) und der Begriff der Kohdrenz wird bislang noch zu wenig empirisch gewendet.
Daher scheint es gewinnbringend, auf der Mikroebene Prozesse der Kohirenzher-
stellung bzw. der Relationierung von Theorie und Praxis zu betrachten. Denn auch
in von auflen als institutionell koharent gerahmten Lehrangeboten kann die tatsach-
liche Interaktionspraxis zwischen den verschiedenen beteiligten Akteur*innen durch-
aus spannungsreich, ambivalent und briichig und damit auch von Inkohdrenzen ge-
pragt sein.

Um dieses mogliche Spannungsfeld zwischen programmatischen Kohirenz-
anspriichen und empirisch auffindbaren Modi der Kohérenzherstellung im Rahmen
Schulpraktischer Studien auszudifferenzieren, wird im Folgenden das Adressierungs-
geschehen zwischen universitiren Dozent*innen und schulischen Mentor*innen
in einem als institutionell kohdrent gerahmten Setting auf der Basis von Daten aus
einem qualitativ-empirischen Forschungsprojekt zu Unterrichtsnachbesprechungen
in den Schulpraktischen Studien in der Studieneingangsphase untersucht. Ziel hier-
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bei ist es, Autorisierungs- und Hierarchisierungsprozesse zwischen Akteur*innen aus
Schule und Universitdt herauszuarbeiten und damit verschiedene Figuren der Her-
stellung von Kohérenz in der Praxis der Unterrichtsnachbesprechungen empirisch
auszudifferenzieren.

2. Unterrichtsnachbesprechungen im Rahmen von Schulpraktischen
Studien als Untersuchungsfeld

Als ein zentrales Format von schulischen Praxisphasen, die als Unterrichtspraktika
angelegt sind, gelten Unterrichtsnachbesprechungen. Hierbei sollen Studierende an-
geleitet werden, die bei der Planung und der Gestaltung von Unterricht gesammelten
Erfahrungen zu analysieren und zu reflektieren. Auf diese Weise sollen berufsfeld-
bezogene Handlungs-, aber insbesondere auch reflexive Kompetenzen auf- und aus-
gebaut werden, die fiir Professionalisierungsprozesse als zentral angesehen werden
(vgl. Fuhrer, 2020; Kreis, 2012; Schnebel, 2011; Schiipbach, 2007; Staub, Waldis, Futter
& Schatzmann, 2014). Unterrichtsnachbesprechungen finden je nach organisationaler
bzw. inhaltlich-konzeptioneller Ausgestaltung der schulischen Praktika in unter-
schiedlichen Akteur*innenkonstellationen statt und neben der Studentin oder dem
Studenten, die bzw. der den Unterricht gehalten hat, und der Praxislehrperson
kénnen auch andere Studierende oder Hochschullehrende eingebunden sein.

Studien zu schulischen Praxisphasen beschiftigten sich bislang nur wenig mit
Hochschuldozierenden bzw. der gemeinsamen Lernbegleitung von Studierenden
durch Schule und Hochschule (vgl. Bach, 2020; Gréschner & Hascher, 2019; Katen-
brink, Brunk, Schiller & Wischer, 2019). Erste Befunde verweisen darauf, dass
sich enge kooperative Settings zwischen Lehrkriften und Hochschuldozent*innen
(vgl. Gut, Moroni, Niggli & Bertschy, 2014) oder auch eine ,kohirente Gestaltung
der Begleitseminare mit den curricular verankerten Zielen des Praktikums®
(Groschner, Schmitt & Seidel, 2013, S. 84) positiv auf die Kompetenzentwicklung der
Studierenden auswirken kénnen. Zum Setting der Unterrichtsnachbesprechung liegen
einzelne Studien vor, die sich zum Beispiel mit Phasen und Ablaufmustern dieser
Gespriche (vgl. Schnebel, 2011; Schiipach, 2007), mit der Lernwirksamkeit und den
Kompetenzzuwichsen auf der Basis von Selbsteinschitzungen der Studierenden
(vgl. Staub et al, 2014) oder mit dem Reflektieren im Rahmen von Unterrichts-
nachbesprechungen (vgl. Fithrer, 2020; Krieg & Kreis, 2014; Schiipach, 2007) be-
fassen, wobei hier zumeist Dyaden von Lehrperson und Studentin oder Student im
Mittelpunkt stehen. Settings, in denen universitire Dozent*innen und schulische
Mentor*innen miteinander Unterrichtsnachbesprechungen gestalten, sind bislang
kaum Gegenstand empirischer Untersuchungen.

Im Folgenden stehen die Unterrichtsnachbesprechungen im Rahmen der Schul-
praktischen Studien an einer Universitit im Mittelpunkt, an denen die Praxislehr-
person (Mentor*in), die Studentin oder der Student, die bzw. der eine Unterrichts-
stunde gehalten hat, ein*e Universititsdozent*in sowie andere Studierende, die



72 | Melanie Fabel-Lamla, Marlene Kowalski und Anca Leuthold-Wergin

hospitiert haben, teilnehmen. Die Schulpraktischen Studien (SPS) beginnen mit
einem Vorbereitungsseminar bereits im ersten Studienjahr des Lehramtsstudiums.
Daran schliefien sich ein einwochiges Hospitationspraktikum in der vorlesungsfreien
Zeit und im folgenden Semester ein wochentlich stattfindendes Tagespraktikum
sowie eine universitire Begleitveranstaltung an. Dabei besuchen eine Gruppe von
acht bis zehn Studierenden und ihr*e Dozent*in die Praktikumsschule an einem
Vormittag. Eine angehende Lehrperson aus der Gruppe der Studierenden hilt eine
Unterrichtsstunde, bei deren Planung sie durch die Mentorin bzw. den Mentor unter-
stiitzt wurde. Die {ibrigen Studierenden, die Praxislehrperson und die Dozentin bzw.
der Dozent beobachten diese Stunde und in der zweiten Stunde erfolgt gemeinsam
eine Unterrichtsnachbesprechung. Im Anschluss daran findet an der Universitét ein
Begleitseminar unter der Leitung der Dozentin bzw. des Dozenten statt.

Diese gemeinsame Lernbegleitung durch Schule und Hochschule, die eine
kohdrente Verkniipfung theoriebasierter Ansdtze und Wissensbestinde der uni-
versitaren Ausbildung mit praktischen Lerngelegenheiten und dem Erfahrungswissen
der Mentor*innen in einem gemeinsamen Setting vorsieht, steht im Folgenden im
Zentrum. In einer explorativen Studie zu ,Gesprachspraktiken in Unterrichtsnach-
besprechungen der Schulpraktischen Studien® untersuchen wir auf der Basis audio-
grafierter Unterrichtsnachbesprechungen unter anderem, wie sich Dozierende und
Mentor*innen in diesem Setting (zueinander) positionieren und welche Normen und
Wissensordnungen wie und durch wen aufgerufen werden. Diesen Fragen, die Ein-
blicke in Kohidrenzbildungsprozesse erdffnen, gehen wir mit Bezugnahme auf die
Adressierungsanalyse (Rose & Ricken, 2018) praxistheoretisch und subjektivations-
theoretisch nach.

3. Methodisches Vorgehen: Die Adressierungsanalyse als Zugang zum
Positionierungsgeschehen zwischen Akteur*innen

Wir betrachten Unterrichtsnachbesprechungen als soziale Praxis der Lehrer*innen-
bildung und nehmen die in Transkripten konservierten (Sprech-)Praktiken als
kommunikativ-interaktives, soziales Geschehen in den Blick. Um dieses aufzu-
schliefSen, greifen wir auf die Adressierungsanalyse zuriick (Rose & Ricken, 2018).
Dabei wird davon ausgegangen, ,,dass sich an jedwede sozial vollzogene Praktik sinn-
voll die Frage nach den darin artikulierten Adressierungen richten lisst“ (Rose
& Ricken 2018, S. 167f., Hervorhebung im Original). Adressierungen sind zu ver-
stehen ,,als konkrete, explizite, aber auch implizite Ansprachen von jemandem (als
jemand) und zugehorige Antworten und Re-Adressierungen der Adressierten, die
darin selbst wiederum zu Adressierenden werden“ (Rose & Ricken 2018, S. 167).
In Adressierungen werden Normen und Wissensordnungen, Machtrelationen
(Positionen) und Selbstverhiltnisse erst hervorgebracht und dadurch bestimmte
Antwortrdume vorausgewiesen. Adressierung und Re-Adressierung bilden dabei
einen sequenziell geordneten Zusammenhang, der es moglich macht, empirisch nach-
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zuzeichnen, ob und wie aufgerufene Normen und Positionen jeweils aufgenommen,
abgewiesen oder modifiziert werden. Hierbei konnen die aufgerufenen Normen und
Wissensordnungen auch durch Hierarchisierungen oder Kategorisierungen in der
sozialen Praxis durch die an der Interaktion beteiligten Subjekte ausdifferenziert
werden (vgl. Kuhlmann, Ricken, Rose & Otzen 2017, S. 234f,; Ricken, Rose, Otzen &
Kuhlmann, 2017, S. 208).

Der Ertrag in der Bezugnahme auf die Adressierungsanalyse fiir unser Erkennt-
nisinteresse liegt vor allem darin, dass gleichzeitig ,in Adressierungsakten auch
immer sowohl normative Horizonte aufgerufen, spezifische Geltungsanspriiche er-
hoben als auch darin selbst- wie anderenbezogene Positionierungen und Relationie-
rungen vorgenommen® (Ricken et al., 2017, S. 208) werden. Im Rahmen dieses Bei-
trages fokussieren wir mit der Adressierungsanalyse darauf, welche normativen
Bezugssysteme von Mentor*innen und universitiren Dozent*innen in den Unter-
richtsnachbesprechungen aufgerufen werden (z.B. des ,guten’ Unterrichts, des
,guten’ Lehrpersonenhandelns) und wie sie sich dabei im Sinne der Autorisierung als
(pddagogisch) begriindungsfihig inszenieren. Damit wird auch untersucht, welche
Selbstpositionierungen von Mentor*innen und universitiren Dozent*innen sowie
Positionierungen und Relationierungen der beteiligten Akteur*innen zueinander (z.B.
Hierarchisierung) im Rahmen dieses Settings erfolgen. Forschungsmethodisch gehen
wir dabei in Anlehnung an Ricken et al. (2017) wie folgt vor: In einem ersten Schritt
verschaffen wir uns einen Uberblick iiber den Diskursverlauf und die verhandelten
Themen auf der Grundlage der Volltranskripte der Unterrichtsnachbesprechungen,
um auf dieser Basis eine Auswahl der zu analysierenden Sequenzen treffen zu
koénnen. In einem zweiten Schritt erfolgt eine sequenzielle Feinanalyse entlang der
von Kuhlmann et al. (2017) vorgelegten adressierungsanalytischen Heuristik. Dabei
zielt unsere Analyse darauf, herauszuarbeiten, welche Normen den Adressierungen
zugrunde liegen und wer - in unserem Fall in den Unterrichtsnachbesprechungen
— autorisiert ist, wie zu sprechen. Wir fragen danach, wie Hierarchisierungen voll-
zogen werden und wie explizit und implizit Wissen hierarchisiert bzw. kategorisiert
wird. Um mégliche Verallgemeinerungen hinsichtlich des Adressierungsgeschehens
zwischen Mentor*innen und Dozent*innen herausarbeiten zu kénnen, werden in
einem dritten Schritt Fallvergleiche angestrebt.

4. Empirische Einblicke

Um der grundlegenden Frage nach dem Adressierungs- und Positionierungs-
geschehen zwischen den schulischen Mentor*innen und den universitdren Dozen-
t*innen im Rahmen der Unterrichtsnachbesprechungen der Schulpraktischen Studien
nachzukommen, werden im Folgenden drei Transkriptausschnitte aus einer Unter-
richtsnachbesprechung adressierungsanalytisch betrachtet, in denen drei verschiedene
Modi der Bezugnahme zwischen den beiden Akteur*innen rekonstruiert werden
konnten. Bei der ausgewdhlten Nachbesprechung handelt es sich um den Unterrichts-
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versuch des Studenten Herrn Rieke im Fach ,Sport® in der Grundschule, die unter
dem Thema ,Raufen und Ringen® stand. An der Nachbesprechung nehmen neben
Herrn Rieke (Am1) und der schulischen Mentorin Frau Olkis (Mw2) auch der uni-
versitire Dozent Herr Werther (Dm2) und vier Studierende teil, die in der Stunde
hospitiert haben.

4.1 Einstieg in die Nachbesprechung

Als Erstes soll der Beginn einer Unterrichtsnachbesprechung im Analysefokus stehen,
den die Mentorin mit folgendem Sprechakt einleitet:

Mw2: ja ich wiirde sagen dann beginnen wir mit dhm herrn rieke &hm erste eindriicke
oder mochten sie gleich eine warme dusche (.)

Aml: ne ich nehme erst eindriicke

Mw2: gut (3) dann diirfen sie starten

Aml: &hm (1) ja ich glaube dh also der anfang hat sich mega verzogert (.) das &h (.)
habe ich glaube ich ganz gut aufgefangen indem 4h in den stationen (.) dhm ich
habe tatsichlich gemerkt ok der iibersicht zu behalten bei so einer stationsarbeit
ist gar nicht so einfach @.@ also es war eindeutig (.) uniibersichtlicher als ich es
mir vorgestellt hatte (2) ja (2) aber allgemein fand ich war es eine ganz gute stun-

de (1)

Mw?2: sie haben sich wohlgefiihlt (.)

Aml: ja

Mw2: mit den kindern vor der klasse [in der position]

Aml: [vor der klasse] ja @2@ in der situation so allgemein (.) ne das hat immer so prii-
fungscharakter das ist bei mir immer so

Mw2: waren sie sich sicher im bezug auf die vorbereitung schon und haben sie sich des-
wegen vielleicht schon gut gefiihlt

Aml: ja

Mw2: ja dann wiirde ich sagen vielleicht eine runde warme dusche dann doch noch das

tut ja immer ganz gut
[Dm2_Mw2_17_01_2020, Z. 8-29]

Nach der Vorstellungsrunde ergreift die Mentorin Mw2 das Wort und positioniert
sich als diejenige Person, die das weitere Vorgehen vorgibt. Mit der Eréffnung ,ja
ich wiirde sagen dann beginnen wir mit dhm herrn rieke” erfolgt eine ambivalente
Zuweisung einer Positionierung: Einerseits wird der Student Herr Rieke indirekt
adressiert und erhalt die Moglichkeit, sich zu positionieren; andererseits wird er auch
selbst positioniert, was nahelegt, dass nun ,sein Fall' verhandelt wird. Im zweiten
Teil des Eroffnungssprechakts wird er direkt und knapp adressiert: ,ahm erste ein-
driicke oder mochten sie gleich ne warme dusche®. Die stark verkiirzte Formulierung
und Aufforderung deutet auf ein ritualisiertes Vorgehen hin, das bei allen Beteiligten
bekannt und eingespielt zu sein scheint. In der sich eréffnenden Wahlmoglich-
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keit zwischen ,erste eindriicke® und ,warme dusche® zeigt sich ein Spannungsfeld
zwischen dem Bezug auf sachbezogene erste Hinweise einerseits und etwas Wohl-
tuendem, Lobendem andererseits. Zugleich ist die Formulierung ,erste eindriicke®
unspezifisch, da nicht klar ist, wozu und von wem erste Eindriicke geliefert werden
sollen. Mit ,erste eindriicke“ wird ein auch vorldufiges, intuitives Sprechen erlaubt,
das noch ganz unter dem Eindruck des Erfahrenen steht und noch nicht zwingend
eine Distanzierungsbewegung und damit Reflexion voraussetzt. Mit der Nennung
der ,warmen Dusche’ erfolgt ein Verweis auf eine Feedbackmethode, bei der reihum
alle Teilnehmer*innen etwas Positives iiber eine anwesende Person sagen und die
auf die Starkung von Selbstwert und Sozialkompetenzen zielt. Diese Methode ist vor
allem im Grundschulbereich verbreitet und findet hier nun im Hochschulbereich An-
wendung. Deutlich wird in diesem ersten Sprechakt bereits, dass die Mentorin die
Steuerung der Interaktion iibernimmt und bis zu diesem Punkt auch keinen ,Platz’
fiir den universitiren Dozenten in einer moderierenden oder leitenden Funktion vor-
sieht.

In der folgenden knappen Re-Adressierung durch Herrn Rieke ,ne ich nehme
erst eindriicke® zeigt sich seine Vertrautheit mit dem Setting: Er weist das Bediirfnis
nach einer ,Lobrunde’ zundchst zuriick und wihlt erst ,eindriicke®, wobei hier noch
immer unklar bleibt, wer in Bezug auf welchen Gegenstand Eindriicke formulieren
soll. Die knappe ;Wahl von Herrn Rieke, die verdeutlicht, dass er dem bekannten Ab-
laufmuster folgt, wird durch die Mentorin ratifiziert und sie autorisiert ihn, nun fort-
zufahren. Mit der Bezugnahme ,gut (3) dann diirfen sie starten wird der Adressat
aufgefordert und zugleich ermachtigt, nun vor der Gruppe zu sprechen, wobei zu-
néchst nicht klar ist, ob sich das ,,sie” auf Herrn Rieke oder die Gruppe bezieht. Auf-
fallig ist auch, dass die konkrete Aufgabenstellung hier weder von der Mentorin noch
von dem Dozenten noch einmal konkret und vollstandig reformuliert wird. Es bleibt
insofern weiterhin unklar, worauf sich die subjektiv gerahmten ,ersten Eindriicke’ be-
ziehen sollen. Deutlich wird hier jedoch, dass ein formales Ablaufmuster greift, bei
dem klar ist, wer wann spricht, und dass in diesem Rahmen ein inhaltlich offener,
sehr niedrigschwelliger Zugang zu den Erfahrungen in der Lehrer*innenrolle und
-titigkeit eroffnet werden soll.

In der darauffolgenden Positionierung von Herrn Rieke wird erstens deutlich,
dass er direkt adressiert worden war. Zweitens zeigt sich, dass er dem etablierten Ab-
laufmuster und damit der vorgegebenen und erwarteten Norm der Selbstevaluation
folgt. Er bezieht sich dabei sowohl auf problematische Aspekte des verzogerten
Stundenbeginns und der untibersichtlichen Stationsarbeit als auch auf die ge-
lungenen Aspekte der ,allgemein® fiir gut befundenen Stunde. Mit dieser Konklusion
bilanziert Herr Rieke seine Selbstevaluation und resiimiert, dass es sich trotz der an-
gedeuteten Schwierigkeiten um eine ,,ganz gute stunde“ gehandelt habe. Er zeigt sich
damit einerseits in Bezug auf die erste gehaltene Stunde als erfolgreich, andererseits
skizziert er Entwicklungs- und Lernpotenzial und unterstreicht damit seine Novizen-
position.
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In der Replik der Mentorin ,,sie haben sich wohlgefiihlt“ und dem anschliefSenden
»mit den kindern vor der klasse [in der position] erfolgt nun ein Subsumieren
dieser Einschitzung unter die neu eingefiihrte Kategorie des Wohlfiihlens. In diesem
Bezug auf die explizit aufgerufene Norm des Wohlfiihlens und die konkrete Frage
an den Studenten, ob er sich vor den Kindern in der Klasse in der Position als Lehr-
kraft wohlgefiihlt habe, wird nun auf eine emotional-personale Kategorie rekurriert,
der in diesem Setting der ersten Unterrichtsstunde eine hohe Relevanz zugeschrieben
wird. Diese Norm wird von der Mentorin selbst eingefiihrt und erfordert eine
Positionierung. Mit der knappen Validierung des Studenten Herr Rieke und damit
der Anerkennung dieser Norm wird die Bezugnahme auf erste Eindriicke beendet, da
die Mentorin nun zur ,warmen Dusche‘ iiberleitet und das Wort an die anderen Teil-
nehmer*innen der Nachbesprechung iibergibt.

In dieser Eroffnung der Nachbesprechung zeigt sich in Bezug auf die formale
Organisation des Adressierungsgeschehens, dass hier eine klare Dominanz der
Mentorin vorherrscht: Sie moderiert den Einstieg in das Setting, lenkt die Rede-
anteile und fithrt Normen des schulischen Feldes ein. In dieser dominierenden
Positionierung der Mentorin bei der Er6ftnung zeigt sich zugleich spiegelbildlich die
geringe Prisenz des wissenschaftlichen Dozenten und der universitidren Position, da
dieser hier in gewisser Weise ,unsichtbar® bleibt und zu Beginn der Nachbesprechung
keine eigenstindige Rolle einnimmt. Es stellt sich die Frage, an welchen Stellen der
Dozent im Rahmen dieser sozialen Praxis der Nachbesprechung ,sichtbar® wird und
welche Normen, Wissensbestinde und Ordnungen der Anerkennbarkeit er dann ein-
fihrt.

4.2 Selbstpositionierungen beider Akteur*innen und Einfiithrung
verschiedener Normen

Im Folgenden wird ein weiterer Ausschnitt aus dieser Unterrichtsnachbesprechung
adressierungsanalytisch mit Blick auf die Positionierungen von Mentorin und
Dozent und die aufgerufenen Normen und Wissensbestinde untersucht. Nach der
warmen Dusche’ durch alle Teilnehmer*innen erfolgt reihum - beginnend mit
den Studierenden - eine Analyse der Unterrichtsstunde entlang anscheinend vorab
festgelegter Kategorien, wie zum Beispiel ,Lehrer*in-Schiiler*in-Interaktion® Im
Folgenden wird zunichst die Positionierung der Mentorin zu den einzelnen hervor-
zuhebenden Punkten knapp rekapituliert und dann die Positionierung des Dozenten
in den Blick genommen.

In der Bezugnahme der Mentorin wird der Student zunéchst als ,mutig in Bezug
auf die Planung und die Durchfithrung ,diese[r] sportstunde® beschrieben und
adressiert. Damit hebt sie zunichst den besonderen, aber auch riskanten Charakter
der durchgefiihrten Stunde zum Thema ,Ringen und Raufen“ hervor. Die Stunde
wird anschlieffend mit einer positiven Gesamtbilanz versehen: ,gut geplant gut
durchdacht (.) hat zeitlich im grunde auch geklappt.“ Die Bewertungskategorien, die



Schulpraktische Studien im Kontext der Forderung nach Kohirenz | 77

hier hervorgehoben werden, beziehen sich auf planerische Kompetenzen der inhalt-
lichen und methodischen Konzeption der Stunde sowie der zeitlichen Strukturierung.
Diese angefiihrten Bezugshorizonte werden von der Mentorin als relevante Normen
der Anerkennbarkeit eingefithrt und als bedeutsam hervorgehoben und der Student
wird innerhalb dieser Normen als erfolgreich positioniert.

Nach dieser positiven Bilanzierung in Bezug auf die Gestaltung und die Struk-
turierung der Stunde erweitert die Mentorin ihre Erlduterungen um erfahrungs-
basiertes Wissen aus der beruflichen Praxis (,,ich meine man muss bei so einer sport-
stunde ja immer damit rechnen dass die kinder sich fiinf minuten umziehen und
ahm das man da so ein bisschen dhm verliert an zeit“), wobei sie auch vor diesem
Bezugs- und Erfahrungshorizont die Stunde als gelungen und angemessen hinsicht-
lich der Durchfithrung beschreibt (,,das war aber alles noch (.) ganz gut im rahmen®).
Anschlieflend nimmt die Mentorin vor allem auf Aspekte aus dem Aufwarmspiel
Bezug, das sowohl etwas ,,mit dem thema (.) zu tun® hatte und dabei zugleich be-
wegungsintensiv war, aber dennoch ohne dass etwas ,passiert” sei, das heifit, ohne
dass es zu Vorkommnissen unter den Schiller*innen kam. Insgesamt ordnet die
Mentorin die beobachtete Stunde als mutiger und ungewéhnlicher ein, als sie dies
vor dem Hintergrund ihres bisherigen Erfahrungshorizonts erwartet hitte.

Zusammenfassend betrachtet werden von der Mentorin sowohl Normen der guten
Planung und der zeitlich addquaten Durchfithrung von Unterricht eingefiihrt als auch
das eigene schulpraxisbasierte Wissen als Bezugshorizont aufgefiihrt. Im weiteren
Zwiegesprach mit Herrn Rieke ruft die Mentorin weitere fachdidaktische und unter-
richtsorganisationale Normen auf, zeigt dem Studenten Handlungsalternativen auf
und berichtet {iber ihre Beobachtungen des Verhaltens einiger Schiiler*innen, um zu
erértern, inwieweit die formulierten Lernziele erreicht wurden.

Im weiteren Verlauf bezieht auch der universitire Dozent zur gesehenen Stunde
Stellung. Es ist erst das zweite Mal im Interaktionsverlauf, dass er im Gesprich in Er-
scheinung tritt (zuvor hatte er sich bei der Runde der ,ersten Eindriicke kurz ge-
auflert).

Dm2: ja also immer auf die gefahr hin dass ich jetzt natiirlich auch sachen wiederhole
dhm (.) also (.) grundlegend war das einfach eine stunde die rund war ne’ also es
gab irgendwie eine (.) &hm begriiflung vorstellung es war gut vorgeplant und ahm
es waren gewisse rituale regeln schon eingefiihrt die farbgruppen und es gab (.)
ankniipfung an vorausgegangen stunden und so und es gab gewissermaflen nur
() ah 4h kleine fehlkalkulationen was die zeit angeht ne’ aber ansonsten waren die
sachen alle aufeinander aufbauend [...] das aufwirmspiel ne’ und so weiter das
hat genau zu der thematik gepasst und am schluss wurde irgendwie das noch mal
versucht ein bisschen 4hm 4h (.) ja mit reflexion einzuholen was ja dann korper-
lich oder so ah dsthetisch erfahren worden ist und (.) von daher kann man sagen
roter faden tippi toppi passt ne’ (.) ahm (.) es gibt dann jetzt wie immer hier auch
dhm also das ist deswegen sage ich das zum einstieg denn 4hm (.) von auflen be-
trachtet ist das jetzt sozusagen etwas gewesen was funktioniert (.) und alles das
was wir vielleicht jetzt noch dann besprechen das ist dann wie immer 4hm ah das
feintuning ne’ weil grundlegend darf man nie vergessen dhm wie oft haben sie
schon in der schule unterricht gezeigt (3)
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Aml: selber gehalten’

Dm2: ja

Aml: gar nicht

D2m: ja ne und dann darf man das nie vergessen also &h diese diese reflexion ne (jetzt)
kommen wir sozusagen irgendwie so lauter nérgelpunkte sage ich mal dann auch

noch die dienen dann dazu dhm die 4h die theoretischen hintergriinde oder sowas
auszuschirfen

[Dm2_Mw2_17_01_2020, Z. 225-244]

Der Dozent adressiert an dieser Stelle zundchst sowohl den Studenten als auch die
ganze Gruppe und ordnet seinen Sprechakt zugleich in das gesamte Ablaufmuster
der Nachbesprechung ein, in der man nacheinander ,dran’ ist und dadurch mog-
licherweise auch Aspekte wiederholt (,auf die gefahr hin dass ich jetzt natiirlich
auch sachen wiederhole®). Insofern erfolgt hier zunichst eine Positionierung, die
nicht beansprucht, sich von den anderen Beobachter*innen der Stunde abzuheben
und neue Perspektiven auf das bereits Gesagte einzubringen. Zunichst bilanziert der
Dozent den Unterrichtsversuch als eine Stunde, die ,,rund® war, womit er auf eine
gewisse Reibungslosigkeit verweist, bei der es — nach seiner Einschiatzung - keine
,Ecken und Kanten' gab. Diese Selbstlaufigkeit wird dann durch den Bezug auf sehr
heterogene Elemente der Planung und der Durchfiihrung argumentativ begriindet:
Sowohl Elemente der Phasierung (,,begriiffung®, ,vorstellung®) als auch Aspekte der
Klassenfithrung (,es waren gewisse rituale regeln schon eingefiihrt“) und didaktische
Elemente (,ankniipfung an vorausgegangene stunden®) werden aufgegriffen. Ins-
gesamt adressiert er damit den Studenten als jemanden, der schon gut in der Lage
ist, einen ersten Unterrichtsversuch erfolgreich zu meistern, und kniipft damit grund-
legend an die Deutung der Mentorin an. Er verweist zwar auch auf Verbesserungs-
moglichkeiten und duflert kritische Aspekte (,kleine fehlkalkulationen was die zeit
angeht“), aber relativiert diese Kritikpunkte sogleich als zusitzliche Aspekte (,fein-
tuning“). Der Dozent ordnet die Stunde vor dem individuellen Bezugshorizont der
bisherigen wenigen Erfahrungen des Studenten ein und zieht diese geringen unter-
richtspraktischen Erfahrungen als Referenzgrof3e zur Evaluation der Stunde heran.
Zugleich werden die eigenen in die Diskussion eingebrachten Aspekte und damit
auch die reprisentierten Wissensordnungen durch den Dozenten mit den Be-
griffen ,tippi toppi®, ,feintuning oder auch ,nérgelpunkte® sprachlich und inhalt-
lich heruntergespielt. So wird durch die Einklammerung der Bedeutung des Ge-
sagten und durch die Charakterisierung als zusitzliche Dekoration (,,feintuning®)
nur eine geringe sprachliche und inhaltliche Elaborierung zum Ausdruck gebracht.
Zwar wird ein universitar-wissenschaftlicher Anspruch aufgerufen und auch markiert
(»theoretische Hintergriinde®), dieser wird aber in seiner Prazision, Aussagekraft
und hinsichtlich seines Geltungsbereichs umgehend wieder eingeklammert (,oder
sowas®). Sprachlich schmilert der Dozent damit die angekiindigten kritischen Punkte.
Durch die Bezeichnung der eigenen einzubringenden Aspekte als ,Norgelpunkte® wird
die eigene Kritik als kleinlich und zugleich wenig sachbezogen und fachlich fundiert



Schulpraktische Studien im Kontext der Forderung nach Kohirenz | 79

gekennzeichnet. Der Dozent diskreditiert die Relevanz seiner Punkte und schwicht
damit die Bedeutsamkeit und die Legitimitit seiner eigenen Position im Setting ab.
Wihrend die Mentorin berufsfeldbezogen argumentiert und die in der schulischen
Praxis giiltigen Normen aufruft, kann der Dozent sein eigenes Referenzsystem ,Uni-
versitat hier nicht addquat zur Geltung bringen. Es zeigt sich insofern keine Differenz
in der Perspektivierung der Stunde durch Mentorin und Dozent; vielmehr kommt
es zu sprachlichen und inhaltlichen Formen der Vergemeinschaftung. Der Dozent
solidarisiert sich hier mit der berufsfeldbezogenen Position der Mentorin in Bezug
auf Schule und Lehrer*innenhandeln und bringt gerade nicht die Differenzfigur der
Eigenlogik des Studiums und der Universitdt zum Ausdruck. Mit Blick auf die Modi
der Kohirenzherstellung ldsst sich in diesen Passagen vor allem eine Figur der Ver-
gemeinschaftung von Dozent und Mentorin herausarbeiten, in der eine Dominanz
der berufsfeldbezogenen Position deutlich wird und die wissenschaftlich-theoretische
Position des Dozenten durch seine eigene Positionierung in den Hintergrund riickt.

4.3 Diskursive Bezugnahme am Ende der Nachbesprechung

Um eine dritte Variante der diskursiven Bezugnahme von Mentorin und Dozent zu
beleuchten und empirische Varianten der Kohirenzherstellung herauszuarbeiten,
wird nun noch der Abschluss der Unterrichtsnachbesprechung adressierungsana-
Iytisch untersucht. Hier findet sich eine — empirisch selten aufzufindende - direkte
interaktive Bezugnahme zwischen dem Dozenten und der Mentorin in Bezug auf ein
verhandeltes Thema. Die folgende Interaktion des Dozenten schliefit an eine eigent-
lich schon bilanzierende Konklusion des Studenten Herrn Rieke an, der zuvor fiir
sich restimiert hatte ,,ich glaube das nehme ich auf jeden fall auch mit“ Der Dozent
eroffnet assoziativ nochmals einen neuen Punkt:

Dm2: ja da féllt mir noch was zu ein dhm und zwar dhm gab es ja offenbar das wusste
ich ja nicht irgendwie zwei stationen die waren #h neu und die anderen waren be-

kannte
Aml: ja
Mw2: eine

Dm?2: das hitte man sozusagen verkniipfen konnen das man sagt hey es gibt drei statio-
nen dhm und dann konnen sie so schlagworter nennen irgendwie ne keine ah-
nung ich weif8 nicht ob sie das schon benannt haben &hm aber [...] dass die drei
bekannten stationen von den schiilern vorgestellt werden denn dann brauchten
sie die zwei neuen also nur noch die zwei neuen selber vorstellen und dann hit-
te man sozusagen eben wieder auch stark gemacht wenn man das sozusagen aus
dem schiilermund hoért [...] und vielleicht nur noch dieses einen tipp dann genau
die alten stationen sozusagen von den schiilern erkliren lassen weil dann weif3
man schon bescheid ob die verstanden haben und auf was aufzupassen ist (2)
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Mw2: oder eben auch noch mal ganz kurz wiederholen wenn neue station erklart wor-
den ist ne’ das ist dhnlich wie ein arbeitsauftrag in einer anderen stunde kann man
natiirlich auch das noch mal ganz kurz 4hm mit kinderworten sozusagen sagen
lassen was soll jetzt genau gemacht werden ne’ (4)

Dm2: genau irgendwie so unterrichtsforschungsmaflig total spannend dhm ich glaube
schon dass das noch ein bisschen mehr klarheit éhm in die stunde gebracht hat-
te ahm und dhm vor allem dass es sie wahrscheinlich entlastet hatte [...] aber
grundlegend d4hm hat es doch dh ohne alles das super funktioniert [...] also (2)
alles okay

Mw2: ja
[Dm2_Mw2_17_01_2020, Z. 341-372]

Mit Bezug auf die Stationsarbeit der Schiiler*innen entwickelt der Dozent hier die
Idee, dass man die Verkniipfung von bereits bekannten und neuen Stationen fir
die Schiiler*innen transparenter kommunizieren und auch noch einmal bekannte
Stationen ,aus dem schiillermund® wiederholen lassen konnte. Daran schliefit die
Mentorin mit einem dhnlichen Vorschlag an und verweist auf die Moglichkeit der
Wiederholung einer Aufgabenstellung durch die Schiiler*innen, die dies noch einmal
mit ,kinderworten® sagen konnten. Diese Idee validiert der Dozent mit ,,genau und
erginzt, dass dies ,unterrichtsforschungsmaflig total spannend” sei, ohne genau zu
explizieren, worauf er sich mit dieser Auflerung bezieht. Das Ziel der Uberlegungen,
tiir mehr ,klarheit” in der Stunde zu sorgen, wird hier noch einmal hervorgehoben.
Dabei werden zwar durch den Dozenten indirekt schulpiadagogisch-allgemein-
didaktische Normen aufgerufen; diese werden aber gerade nicht explizit gerahmt und
als theoretische ergdnzende Perspektive eingebracht.

Im (Re-)Adressierungsgeschehen von dem Dozenten und der Mentorin zeigt sich
an dieser Stelle zwar eine interaktive Dynamik, die sich auf die gemeinsame Ent-
wicklung von Handlungsoptionen im Unterricht bezieht. Indem sowohl der Dozent
als auch die Mentorin berufsfeldbezogen und unter Bezug auf schulische Praxis-
normen argumentieren, ,verschwimmen' ihre Positionen ineinander. Zwar deutet
der Dozent durch den Verweis ,unterrichtsforschungsmiflig total spannend® eine
eigene Perspektive an, diese wird aber gerade nicht konkretisiert, sondern ver-
bleibt als leerer Bezugspunkt im Raum. Hier werden damit gerade keine Wissens-
bestinde und Normen der Anerkennbarkeit aus dem universitiren Feld eingefiihrt,
die zu einer Mehrperspektivitit in Bezug auf die besprochene Stunde fithren konnten.
Dadurch zeigt sich in dieser Passage erneut eine Selbstmarginalisierung der Position
des Dozenten, die zu einem ,Sprechen mit einer Stimme‘ im Setting der Nach-
besprechung fiihrt.

Betrachtet man vergleichend die Ausschnitte 1, 2 und 3, so zeigen sich @hn-
liche Tendenzen der ,Unterordnung’ des Dozenten unter das von der Mentorin vor-
gegebene Ablaufmuster. Wahrend in Ausschnitt 1 die Unsichtbarkeit des Dozenten
und die fehlende Selbstpositionierung aufgezeigt werden konnten, zeigt sich in Aus-
schnitt 2 zwar die Andeutung, aber fehlende inhaltliche Fiillung einer wissenschaft-
lich-universitdren Position. Auch in Ausschnitt 3 lassen sich Formen der Selbst-
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marginalisierung und eine fehlende Explizierung der wissenschaftlichen Perspektive
konstatieren. Damit zeigt sich gerade auf der empirischen Ebene, dass sich in diesem
Fall die Kohérenzherstellung als ein ,Sprechen mit einer Stimme" erweist, bei dem der
universitidre Dozent eine eigene differente Position ,zuriicknimmt‘ und diese vor den
Studierenden gerade nicht zur Auffithrung bringt.

5. Fazit

Im Beitrag wurde das Adressierungsgeschehen zwischen universitiren Dozent*innen
und schulischen Mentor*innen in einem als institutionell kohédrent gerahmten
Setting untersucht. Mit der Adressierungsanalyse wird der Blick darauf gerichtet, wie
Dozent*innen und Praxislehrpersonen in den Unterrichtsnachbesprechungen auf-
einander Bezug nehmen, welche Wissensbestinde und Normen sie aufrufen und wie
sie diese mit Geltung versehen. Uber die Betrachtung des kommunikativ-interaktiven
Verlaufs der Praxis der Lehrer*innenbildung (hier am Beispiel der Unterrichtsnach-
besprechungen) ist zugleich empirisch nachvollziehbar, welche Positionierungen und
Normen wie und von wem zugewiesen, aufgegriffen, aber auch verhindert werden.
Das Potenzial der Adressierungsanalyse fiir die Untersuchung der Schulpraktischen
Studien im Besonderen und die empirische Ausgestaltung der Lehrer*innenbildung
im Allgemeinen liegt also vor allem darin, das situative Geschehen der sozialen
Praxis ,Lehrer*innenbildung” in den Blick nehmen zu kénnen.

Das in diesem konkreten Fall analysierte Adressierungsgeschehen verweist auf
Dynamiken der Selbstmarginalisierung des universitiren Dozenten, die mit der
Nichtwahrnehmbarkeit einer eigenstdndigen wissenschaftlich-universitdren Position
in dieser Unterrichtsnachbesprechung einhergehen. Indem die Mentorin und der
Dozent wie ,mit einer Stimme sprechen’ und universitire und berufsfeldspezifische
Bezugsnormen angeglichen bzw. als mehr oder weniger identisch verhandelt werden,
prasentiert sich Lehrer*innenbildung hier ,aus einem Guss'. Die deutliche Zuriick-
nahme des Dozenten fiithrt dazu, dass in dem berufspraktischen Setting der Unter-
richtsnachbesprechung eine universitire Position kaum erkennbar wird. Versteht man
Kohdrenz im Kontext der Lehrer*innenbildung als Darlegung und Relationierung
von schulfeldbezogenen und universitiren Wissensbestanden, die fiir sich genommen
einen Eigenwert und eine Eigenlogik haben, auf die die Akteur*innen sich beziehen,
fuhrt die Vergemeinschaftung des Dozenten mit der Position der Mentorin zu einer
tehlenden Sichtbarkeit der universitiren Position. Kohdrenz wird dadurch gerade
nicht ermoglicht, weil die schulfeldbezogene Position als ,allein giiltig® im Raum
steht. Inwieweit die Selbstmarginalisierung des Dozenten und der theoretischen
Wissensbestidnde als ein Versuch der Vermeidung von Hierarchisierungen in Bezug
auf die schulische Mentorin ,gelesen’ werden kann, muss an dieser Stelle offenbleiben.

Es stellt sich - zugespitzt formuliert — die Frage, welchen Beitrag die universitire
Position in diesem Setting tiberhaupt leistet und in welcher Weise die Anwesenheit
des Dozenten fiir die Funktionalitidt des Settings der Nachbesprechung als Ort der
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Relationierung von Theorie und Praxis bzw. der Verzahnung von schulischer Praxis
und universitarer Theorie bedeutsam ist. Denn im vorliegenden Fall kommt es gerade
nicht zu einer Verhiltnissetzung verschiedener Perspektiven auf den gemeinsamen
Gegenstand ,,Unterrichtsversuch®; vielmehr 16st sich dieser Kohdrenzanspruch in
einem kooperativ-vergemeinschaftenden Modus auf. Damit wird aber auch in diesem
empirisch beobachteten Fall die Anforderung der Kohirenzherstellung ,(auf)gelost"
Ob das Sprechen wie ,mit einer Stimme‘ den empirisch ausschliefllich bzw.
dominant vorzufindenden Modus der Kohdrenzherstellung im Material darstellt,
werden weitere Adressierungsanalysen unseres Samples zeigen. Aus der program-
matischen Idee der Kohirenz, die von einer Differenz von universitiren und berufs-
feldspezifischen Normen ausgeht, konnen zumindest gedankenexperimentell weitere
Modi der Relationierung von berufsfeldbezogenen und universitiren Normen auf
der Ebene der Interaktionspraxis entworfen werden, wie in Abbildung 1 in einer
lustration des moglichen Spektrums der ,Umsetzung® des Kohédrenzanspruchs in der
Mentor*innen-Dozent*innen-Interaktion verdeutlicht werden soll.

Explizieren und Relationieren

,Sprechen mit einer Stimme* unterschiedlicher
Angleichung der > Wissensordnungen
schulischen und der Kenntlichmachung der
universitaren Position Differenz zwischen den
Positionen

Abbildung 1:  Spektrum einer méglichen Umsetzung des Kohérenzanspruchs in der Interaktion
zwischen Mentor*innen und universitiren Dozent*innen

Die explizite Darstellung eines differenten, wissenschaftlich-universitiren Standpunkts
gegeniiber einem berufsfeldbezogenen Standpunkt wiirde den maximalen Kontrast zu
der hier empirisch bereits herausgearbeiteten Relationierung im Rahmen der Schul-
praktischen Studien darstellen (vgl. hierzu auch Cramer 2020; in diesem Band: Idel,
2021). Weitere empirische Untersuchungen von Unterrichtsnachbesprechungen mit
Dozent*innen und Mentor*innen konnen hierbei zur Ausdifferenzierung der Modi
der Relationierung von berufsfeldbezogenen und universitiren Normen auf der
Ebene der Interaktionspraxis beitragen.
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Chancen professioneller Entwicklung fiir Praxislehrpersonen
durch Mentoring im Langzeitpraktikum

Zusammenfassung

Das Mentoring durch Lehrpersonen gilt als eines der wichtigsten Elemente in der schul-
praktischen Ausbildung. Die Professionalisierung von Praxislehrpersonen ist damit ein
wichtiger Aspekt der Lehrer*innenbildung. Bislang wurde Mentoring vor allem mit Blick
auf die Lernprozesse von Praktikant*innen untersucht. Durch die Interaktion mit den
Praktikant*innen ergeben sich aber auch Lerngelegenheiten fiir Praxislehrpersonen. In-
wiefern diese gestaltet und genutzt werden, soll in diesem Beitrag untersucht werden.
Mittels Gruppendiskussionen, Kurzfragebogen (N = 30) und teilstrukturierten Interviews
(N = 17) wurden die Praxislehrpersonen zu ihren Lernchancen im Mentoring befragt.
Die Ergebnisse zeigen, dass Praxislehrpersonen die Interaktion mit den Praktikant*innen
als Lerngelegenheiten nutzen. Allerdings ergeben sich auch Schwierigkeiten aufgrund
fehlender Zeitressourcen bei der kohidrenten Vermittlung von Lerninhalten zwischen
Hochschule und Schule.

Schlagworter: Lerngelegenheiten; Mentoring; Praktikum; Praxislehrpersonen

Opportunities for professional development of practice teachers
through mentoring in long-term teaching internships

Summary

Mentoring by teachers is considered to be one of the most important elements in teaching
internships at schools. The professionalization of practice teachers is thus an important as-
pect of teacher education. So far, mentoring has been studied primarily with regard to the
learning processes of student teachers. Interaction with the student teachers also results in
opportunities to learn for the practice teachers, however. This article intends to examine
the extent to which these opportunities are created and used. By means of group discus-
sions, short questionnaires (N = 30), and semi-structured interviews (N = 17), the practice
teachers were asked about their opportunities to learn in mentoring constellations. The re-
sults show that practice teachers use the interaction with the interns as opportunities to
learn. Difficulties arise, however, due to a lack of time resources for the coherent commu-
nication of learning content between university and school.

Keywords: internship; mentoring; opportunities to learn; practice teachers

Die Begleitung von Praktikant*innen im Schulpraktikum hat eine wichtige Be-
deutung im lernwirksamen Praktikum. Durch die Zusammenarbeit, vor allem im
Langzeitpraktikum, ergeben sich Lernchancen fiir die Praktikant*innen, aber auch
Professionalisierungschancen fiir die Praxislehrpersonen. Inwiefern sich Praxislehr-
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personen im Mentoring professionell entwickeln und wie sich die hochschulische
Ausbildung in den schulpraktischen Studien widerspiegelt, soll im Folgenden unter-
sucht werden.

1. Die Begleitung von Praktikant*innen im Langzeitpraktikum

Die schulpraktische Ausbildung und die damit verbundenen Praxiserfahrungen
gelten als ein zentrales Element der Lehrer*innenbildung, das von den Studierenden
als grundsitzlich positiv bewertet wird (Arnold, Hascher, Messner, Niggli, Party &
Rahm, 2011; Fichten, 2006). Die Sichtung der Forschungsergebnisse zeigt jedoch ein
heterogenes Bild hinsichtlich der Wirksamkeit von Praxisphasen (Hascher, 2012).
Dennoch scheint unbestritten, dass die Verkniipfung von Theorie und Praxis ohne
schulische Praxisanteile nicht gewdhrleistet werden kann, was wiederum fiir die Ent-
wicklung professioneller Handlungskompetenz zentral ist (Hascher & Winkler, 2017).
Die Beziige zwischen Theorie und Praxis werden in der Literatur unterschiedlich
konzipiert, beispielsweise als ,,Anwendung von Theorien beim praktischen Tun oder
der Theoriegeleitetheit der Praxis“ (Patry, 2014, S. 31) oder als Integration von neuem
Wissen und neuen Erfahrungen in erworbene Schemata, was die Weiterentwicklung
von Kompetenzen zur Folge hat (Neuweg, 2011). In unserem Beitrag folgen wir
dem Ansatz von Neuweg, der auf einer prinzipiellen Gleichwertigkeit von Theorie
und Praxis basiert. Kompetenzerwerb von Studierenden, so die Annahme, wird ge-
fordert, wenn Praktika systematisch mit dem Wissenserwerb tiber die Lern- und
Entwicklungsprozesse der Lernenden an der Hochschule verbunden werden (z.B.
Cramer, 2020; Groschner, 2019; Zeichner, 1990). Wie diese Verkniipfung erfolgen
soll, ist allerdings weitgehend ungeklart, und die Gestaltung von Praktika erweist
sich nicht nur international, sondern auch national sehr heterogen (z.B. Arnold,
Groschner & Hascher, 2014; Nemeth & Skiera, 2012). Zum einen lassen sich zwei
Formen der Ausbildung unterscheiden: Die einphasige Ausbildung ist gekennzeichnet
durch parallel zu absolvierende theoretische und praktische Kurse bzw. Module und
einen direkten Berufseinstieg nach der Ausbildung. Diese Form ist in modernen Ge-
sellschaften deutlich héufiger anzutreffen (Hascher & de Zordo, 2015; Hascher &
Winkler, 2017). Die zweiphasige Ausbildung existiert vorwiegend in Deutschland und
Singapur (Hascher & Winkler, 2017; Kiel & Plien, 2012; Nemeth & Skiera, 2012). Die
zwei Phasen beziehen sich zum einen auf die Ausbildung an der Hochschule, in der
vor allem die theoretischen Grundlagen erworben werden, und zum anderen auf das
Referendariat, in dem das Wissen in der Praxis angewendet bzw. umgesetzt werden
soll (Arnold et al., 2011). In beiden Modellen gibt es unterschiedliche Praktika
im Verlauf der hochschulischen Ausbildung, wobei deren Vielfalt in einphasigen
Modellen besonders hoch ist. Sie reichen von einzelnen oder phasenweisen Tages-
praktika iiber einzelne Blockwochen bis hin zu Langzeitpraktika und unterscheiden
sich in Bezug auf ihre Sozialformen (Einzel-, Tandem- und Gruppenpraktika).
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In den letzten Jahren gab es trotz heterogener Befunde zur Wirksamkeit der Ge-
staltung von Praktika (Gréschner & Schmitt, 2011) im deutschsprachigen Raum eine
Tendenz zur Verlingerung der Praxisphasen in der Ausbildung, wie zum Beispiel das
Praxissemester in Deutschland oder das Semesterpraktikum an der Padagogischen
Hochschule Bern (PHBern) in der Schweiz (Freisler-Miihlemann, Hascher, Ammann
& Winkler, 2021; Weyland & Wittmann, 2015). Die Verldngerung der Praxisphasen
soll eine intensivere Zusammenarbeit und einen breiteren Einblick in die Arbeit als
Lehrperson ermoglichen, beispielsweise die Zusammenarbeit mit unterschiedlichen
Institutionen, Beurteilungsmoglichkeiten und Schulprojekte. Damit soll auch die
Intention von Praktika, die darin besteht, dass die Studierenden die theoretischen
Inhalte der Hochschulausbildung umsetzen und mit den Praxiserfahrungen ver-
kniipfen sollen (Arnold et al., 2014), verstirkt werden. Dem Mentoring durch Lehr-
personen kommt damit eine wichtige Bedeutung zu. Beck und Kosnik (2002) haben
sieben Hauptkriterien fiir ein gutes Praktikum identifiziert, die sich im Wesentlichen
auf die Rolle von Praxislehrpersonen und deren Mentoring beziehen: emotionale
Unterstiitzung, eine Beziehung auf Augenhohe, kollaborative Zusammenarbeit,
die Gewdhrung von Freirdumen und Flexibilitdt, regelméfiiges und konstruktives
Feedback, hohe professionelle Kompetenzen der Praxislehrperson und hoher, aber
nicht zu hoher Arbeitsaufwand. Hascher (2012) zeigte, dass Praktikant*innen eine
Priferenz fiir das Lernen am Modell erfahrener Lehrpersonen haben und dass die
Praxislehrpersonen diesen Prozess unterstiitzen. Dariiber hinaus ist der Kontakt zur
Praxislehrperson fiir die Bewertung des Praktikums wesentlich, was ebenfalls eine ge-
wisse Abhéngigkeit mit sich bringt. Das bedeutet, dass eine kompetente Begleitung,
die eine reflektierte wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den Praktikums-
erfahrungen ermoglicht, zentral fiir die Kompetenzentwicklung ist (Groschner &
Hascher, 2019). Wird die Lernbegleitung als personlicher Gewinn erfahren, triagt
dies zum Kompetenzzuwachs bei (Lopez-Real & Kwan, 2005; Simpson, Hastings &
Hill, 2007). Im besten Fall weist die Begleitung eine Kohédrenz mit den Ausbildungs-
inhalten an der Hochschule auf.

Es gibt viele verschiedene Bezeichnungen fiir die Begleitung von Praktikant*innen
in Praxisphasen, von Mentorat {iber Coaching (Gibbon & Cobb, 2016; Varney, 2009)
bis hin zu bestimmten Formen von Teamteaching (Baeten & Simons, 2014) und
reflexiven Lerngemeinschaften (Huber & Hader-Popp, 2008). Dabei handelt es sich
immer um eine Zusammensetzung aus zwei Personen, welche die Férderung der Ent-
wicklung der Person zum Ziel hat. Das Mentorat wird nach Gordon (2000) als eine
Situation definiert, in der eine erfahrene Person ihr fachliches Wissen an weniger
erfahrene Personen weitergibt. Es handelt sich also um Lehr-Lern-Beziehungen,
in denen eine Person erfahrener ist als die andere; daher wird die Begleitung von
Praktikant*innen zum Teil auch als Mentoring bezeichnet. In diesem Beitrag ver-
wenden wir den Begriff ,Praxislehrperson® fiir die Begleitperson im Praktikum und
den Begriff ,Mentoring® fiir die Begleitform wahrend des Praktikums.

Aufgrund der zentralen Rolle der Praxislehrperson ist es wichtig und notwendig,
diese entsprechend vorzubereiten und zu professionalisieren (Pufke, Schirner,
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Holdrich, Kirr & Stéger, 2019). Die schulpraktische Ausbildung ist ein Teil der Hoch-
schulbildung, weshalb die beiden Elemente aufeinander bezogen werden sollten.
Eine Verbindung zwischen theoretischem Wissen und praktischen Erfahrungen
muss gewdhrleistet sein, was der Qualifizierung von Praxislehrpersonen grofie Be-
deutung verleiht. Die Weiterbildung zur Praxislehrperson ist in der Schweiz unter-
schiedlich geregelt und es gibt derzeit keine schweizweit giiltigen Qualitatskriterien.
An der PHBern miissen angehende Praxislehrpersonen drei Jahre Berufserfahrung
und eine Empfehlung der Schulleitung vorweisen. Idealerweise wird Modul 1 des
CAS ,Berufspraxis kompetent begleiten® (Nachdiplomstudiengang mit insgesamt
15 ECTS-Punkten) besucht. Wird eine Zusatzanstellung an der PHBern in Be-
tracht gezogen, muss der gesamte CAS absolviert werden, was als eher zeitauf-
wendig, aber bereichernd angesehen wird (Freisler-Mithlemann et al., 2021). Die
Professionalisierung von Praxislehrpersonen fand bisher also weniger durch Weiter-
bildungen als hauptsachlich durch Erfahrungen im Mentoring von Praxisphasen statt
(Winkler & Griining, 2018).

2. Chancen professioneller Entwicklung fiir Praxislehrpersonen

Lebenslanges Lernen ist aufgrund der stetigen Weiterentwicklung der Gesellschaft
und der Bildungsanforderungen zentral fiir den Lehrberuf. Damit einher geht die
prinzipielle Unabgeschlossenheit der individuellen Professionalisierungsprozesse im
Lehrberuf (Schmidt-Hertha, 2020). Auch im Mentoring von Praktikant*innen er-
geben sich fiir Praxislehrpersonen Chancen fiir die professionelle Entwicklung.
Gerade in lingeren Praxisphasen sind die Zusammenarbeit und die gemeinsame Ge-
staltung des Unterrichts intensiver und anspruchsvoller (Rothland & Biederbeck,
2018), sodass die Interaktionen und der Austausch iiber die Qualitit des Unter-
richts beiden Akteur*innengruppen Professionalisierungschancen eréftnen. So er-
moglicht es etwa die Auseinandersetzung mit dem Wissen und den Sichtweisen
der Studierenden den Praxislehrpersonen, ihr Wissen und ihre Erfahrungen zu
reflektieren und ihre Handlungsschemata zu verandern (Neuweg, 2011). Dies ist be-
deutsam vor dem Hintergrund, dass die Art des Unterrichtens der Praxislehrperson
einen Einfluss auf das Unterrichten von Praktikant*innen hat (Ronfeldt, Brockman &
Campbell, 2018). Die Interaktionen mit den Praktikant*innen und der professionelle
Austausch mit dem Kollegium erdéffnen den Praxislehrpersonen Reflexionsméglich-
keiten und Lernchancen, die aufgrund der erweiterten Zeitdauer bei Langzeitpraktika
intensiver und nachhaltiger ausfallen konnen (Freisler-Miihlemann et al., 2021). Mit
dem Mentoring sind auch Herausforderungen verbunden, die Impulse fiir das Lernen
der Praxislehrpersonen geben konnen (Hollweck, 2019; Peercy, Kidwell, DeStefano
Lawyer, Tigert, Fredricks, Feagin & Stump, 2020). So ist es eine Herausforderung,
den konkurrierenden Erwartungen von Hochschule und Praktikant*innen gerecht zu
werden, weshalb mitunter eher auf die Bediirfnisse reagiert wird, statt eine durch-
dachte Mentoringpraxis zu entwickeln (Orland-Barak & Wang, 2021).
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Die Vorgaben und Rahmenbedingungen der Hochschule und der Praktikums-
schule, die Kompetenzen und Ressourcen sowie die individuellen Voraussetzungen
der Praktikant*innen und der Praxislehrpersonen beeinflussen das Angebot und
die Nutzung der Lerngelegenheiten und damit die Qualitdt des Praktikums. Die
Einordnung der Lerngelegenheiten im Praktikum lasst sich anhand des Angebot-
Nutzungs-Modells fiir das Lernen im Praktikum von Hascher und Kittinger (2014)
einordnen (vgl. Abbildung 1). Hier werden die verschiedenen Ebenen der Aus-
bildung angesprochen und dargestellt. Auf der Systemebene (Makroebene) spielen
die Rahmenbedingungen der Hochschule eine wichtige Rolle. Relevante Fragen sind
beispielsweise: Welche Praktika werden in der Ausbildung angeboten? Gibt es ein
Praktikumskonzept oder wie ist die Theorie-Praxis-Verkniipfung in der Ausbildungs-
organisation vorgesehen? Die Umsetzung dieser Konzepte in der Gestaltung der
Praktika durch Vorgaben und Weisungen auf der Institutionsebene (Mesoebene) wird
durch diese Rahmenbedingungen geleitet und bestimmt die konkreten Vorgaben fiir
Praktika. Des Weiteren entscheiden die Mentoringbeziehung zwischen Praxislehr-
person und Praktikant*in, die Umsetzung der Vorgaben durch die Praxislehrperson
und die Nutzung der Lerngelegenheiten durch die Praktikant*innen, wie die Vor-
gaben fiir Praktika umgesetzt werden, wie die Inhalte verbunden und welche Lern-
prozesse auf der Individualebene erméglicht werden (Mikroebene). Hier lassen sich
auch die Lerngelegenheiten verorten, die sich fiir die Praxislehrpersonen ergeben.
Durch die Zusammenarbeit und gemeinsame Reflexion der Unterrichts- und Rollen-
gestaltung mit den Praktikant*innen entstehen fiir die Praxislehrpersonen Lern-
gelegenheiten, die sie nutzen konnen (Freisler-Mithlemann et al., 2021).

Offers/opportunities Use of offers/opportunities
cultural, economic, individual preconditions
educational preconditions of student teacher

\ cognitive and social /
aspects of

student teaching

quality of student teaching cognitive,
competences of mentors student teachers motivational,
school and —— quality perception [“ emotional
university mentors and quantity and use of offers competences
of learning offers of student teachers

learning outcomes: development of competences, motivation, professional identity, etc.

Abbildung 1:  Angebot-Nutzungs-Modell fiir das Praktikum (Hascher & Kittinger, 2014, S. 223).
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Damit ein kohidrenter Bildungstransfer zwischen Hochschule und Praktikums-
schule (und umgekehrt) erfolgen kann, ist eine institutionalisierte Zusammenarbeit
zentral. Neben den Hochschuldozierenden sind auch die Praxislehrpersonen fiir
die Verkniipfung von Theorie und Praxis zustdndig. Sie miissen die hochschulische
Ausbildung an der Praxisschule weiterfithren und moglichst kohédrent an Theorie-
inhalte anschlieflen. Die Erwartungen, die an die Praxislehrpersonen gestellt werden
konnen, hingen von den jeweiligen Rahmenbedingungen und den Madglichkeiten
der Praxislehrperson ab. Auch Zuginge zur Lehrer*innenbildung an der Hochschule
sind fiir die Kohdrenz entscheidend. Oft jedoch fehlen Konzepte und Strukturen fiir
die Weiterbildung von Praxislehrpersonen sowie Zeitressourcen zur Aktualisierung
des Fach- und fachdidaktischen Wissens (Pufke et al., 2019). Das fachliche und das
didaktische Wissen der Praktikant*innen und das Wissen und die Erfahrungen der
Praxislehrpersonen kénnen demnach als von den beiden Akteur*innen als kohirent
oder diskrepant wahrgenommen werden und jeweils spezifische Lernanldsse ermdg-
lichen (Bradbury, 2010). Durch die Arbeit mit den Praktikant*innen erhalten die
Praxislehrpersonen Einblick in den aktuellen Fachdiskurs und damit ein Angebot,
ihren eigenen Unterricht zu reflektieren und ihr Wissen zu vertiefen oder zu er-
weitern (Hicker, 2019). Inwiefern Praxislehrpersonen von solchen Lernsituationen
profitieren, ist aber weitgehend unerforscht (Patry & Roither, 2015). In diesem Bei-
trag soll deshalb der Frage nachgegangen werden, welche Professionalisierungs-
chancen sich fiir Praxislehrpersonen bei der Begleitung eines Langzeitpraktikums
bieten und wie Kohirenz zwischen den Studieninhalten an der Hochschule und den
Praktika geschaffen werden kann.

3. Methodischer Zugang

In der vorliegenden Studie wurden zum einen Gruppeninterviews und Befragungen
mithilfe von Kurzfragebogen mit 30 Lehrpersonen von Praktikums- und Partner-
schulen des Instituts fiir Sekundarstufe 1 (IS1) der PHBern im Rahmen eines
Informationstreffens durchgefithrt. Diese Zugdnge ermoglichten es, in kurzer Zeit
individuelle Sichtweisen von mehreren Lehrpersonen an verschiedenen Schulen ein-
zuholen und die Sichtweisen dieser spezifischen Akteur*innengruppe zu biindeln.
Zum anderen wurden ausgewdhlte Praxislehrpersonen, die ein Semesterpraktikum
betreuen, anhand eines strukturierten Leitfadens einzeln interviewt. Da Lernprozesse
von der Expertise der Praxislehrpersonen und deren Funktionen im Praktikum ab-
hingen konnen, wurden drei Gruppen von Praxislehrpersonen befragt: fiinf Praxis-
lehrpersonen an Partnerschulen des IS1 mit einer Zusatzanstellung an der PHBern,
funf Praxislehrpersonen an Partnerschulen des IS1 ohne Zusatzanstellung an der
PHBern und sieben Praxislehrpersonen an einer Praktikumsschule der PHBern. Der
Interviewleitfaden enthielt alle relevanten Aspekte der Fragestellungen, damit im
Interview sichergestellt werden konnte, dass diese auch beantwortet wurden. Diese
Form der Gesprichsfithrung zielte darauf ab, die subjektiven Sichtweisen von Praxis-
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lehrpersonen méglichst differenziert und standardisiert zu erfassen. Die Auswertung
der Gruppen- und Einzelinterviews erfolgte inhaltsanalytisch nach Kuckartz (2018).
Insgesamt wurden zehn Interviews doppelt kodiert mit guten Ubereinstimmungen in
der Héufigkeit der Zuordnung der Codes zu den Hauptkategorien ,Rolle in der Be-
gleitung“ (x = 0.81), ,Chancen (x = 0.79) und , Herausforderungen“ (x = 0.79). Un-
klare Kodierungen wurden im Sinne einer einvernehmlichen Kodierung diskutiert.
Dieses Auswertungsverfahren ermoglichte es, die Chancen und Herausforderungen
der Praxislehrpersonen im Semesterpraktikum nachzuzeichnen und so einen Einblick
in die Professionalisierungsmoglichkeiten und ihre Merkmale zu erhalten.

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse der drei Zuginge werden im Folgenden der Reihe nach vorgestellt.
Die Gruppeninterviews wurden mit fiinf Fragestellungen eingeleitet. Fiir diesen Bei-
trag sind folgende drei Fragen zentral: 1) ,Wie schitzen Sie den fachlichen Gewinn
(fachlich = Fach, Fachdidaktik, Pidagogik) fiir Praxislehrpersonen durch die Begleitung
von Praktikant*innen ein?*, 2) ,Wie schitzen Sie den personlichen Gewinn fiir Praxis-
lehrpersonen durch die Begleitung von Praktikant*innen ein?“ und 3) ,Wenn man
Praktika so gestalten wiirde, dass sie sicherstellen, dass sowohl Praktikant*innen als
auch die begleitenden Lehrpersonen dazulernen: Wie miisste man diese Praktika ge-
stalten?”

In den finf Gruppen wurden zu Frage 1) in Bezug auf den fachlichen Gewinn
folgende Erfahrungen geschildert:

Wenn eine Praktikant*in da ist, da gibt es natiirlich Austausch und das geht
iiber den Austausch hinaus, welchen wir sonst im Kollegium zusammen haben
das, das befruchtet auch. Dieser Austausch, man redet iiber ganz andere Sachen,
Theorien und so, Sachen, die sie an der PH gelernt haben. Ah, was ist denn das,
ist das etwas Neues, das gibt einen ganz anderen Austausch und so. (GI02)

Man sieht natiirlich, was wird aktuell in den Fachdidaktiken diskutiert und ge-
lehrt. Jetzt fiir mich, muss ich sagen, das gehort halt selbstverstindlich auch
dazu, dass ich halt dann auch aus meiner Erfahrung erzihlen kann. (GI05)

Fiir mich, das denke ich schon, gerade als Kooperationsperson ist halt einfach
auch wichtig, den Draht zu behalten, ja, einfach zur aktuellen, ich sage jetzt, zu
gewissen gesellschaftlichen Entwicklungen. Die jungen Leute, die hier arbeiten,
sind an einem ganz anderen Ort, als wir gewesen sind, und das miissen wir auch
(.) ich denke das miissen wir auch ein wenig fiihlen, wahrnehmen. Ja, wo liuft es
heute durch, und dann denke ich, wird man auch nicht so abgehdingt, das finde
ich sehr wichtig. (GI01)
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Die Lehrpersonen sehen einen fachlichen Gewinn durch das Wissen der Praktikant*in-
nen iber den aktuellen Stand der Fachdidaktiken aus dem Studium. In der Ausei-
nandersetzung mit den Praktikant*innen wird der eigene Unterricht reflektiert und
weiterentwickelt: ,,Sie [die Praxislehrpersonen] haben einen Austausch auf Augenhdihe,
sie konnen sich auch mal kritisch beobachten, das haben wir auch festgestellt“ (GI01).
Der Transfer dieses Wissens ist jedoch eng an die Einstellung der Praxislehrperson
und die bereits erreichten Kompetenzen der Praktikant*innen gekniipft.

Zu Frage 2) in Bezug auf den personlichen Gewinn wurden unter anderem folgende
Aussagen gemacht:

Also wenn ich eine Praktikantin oder einen Praktikanten habe, bin ich ,fast“ ge-
zwungen, meinen eigenen Unterricht zu reflektieren. Also ich muss mir genau
itberlegen, was mache ich eigentlich und warum mache ich es eigentlich. (GI104)

Ein personlicher Gewinn, den ich gehabt habe - es ist toll, im Austausch zu sein
mit jungen Lehrpersonen iiber die eigenen Schiiler*innen. Und dieser AufSenblick
von meiner Klasse, den habe ich immer geschitzt. Ich hatte nachher die Moglich-
keit, hinter meine Klasse zu sitzen und sie zu beobachten, das ist dann auch ein
ganz anderer Blickwinkel. (GI02)

Einen personlichen Gewinn sehen die Praxislehrpersonen darin, dass sie die Klasse
von auflen beobachten konnen, ihre Praxis reflektieren und Zeit fiir sich und die
Schiiler*innen haben. Der Austausch mit jungen Personen und die Verbindung iiber
die Praktikant*innen mit der Padagogischen Hochschule werden als bereichernd
wahrgenommen.

Zu Frage 3) in Bezug auf Lernchancen im Semesterpraktikum wurden beispielsweise
folgende Aussagen gemacht:

Der Kontakt zu den jungen Leuten ist natiirlich sehr zentral auch fiir mich als
dlterer Lehrer. Dass es mich jung hdlt, ich muss mich auseinandersetzen mit
den jungen Leuten, ich muss lernen von ihnen, wie sie auf gewisse Situationen
reagieren, und das ist ein riesiger Gewinn schlussendlich. (GI03)

Es sicher, wenn du in einem Dialog drin bist und die Ressourcen des Gegen-
iibers kennenlernst und umgekehrt ja auch. Dann gibt es einen Mehrwert. Weil
dann kannst du tatsdchlich etwas abholen zum einen oder etwas iibergeben zum
anderen. Das geht auf allen Ebenen. (GI02)

Ob man jetzt wirklich etwas von den Praktikant*innen lernen kann, kommt ja
sehr auf den Menschen darauf an, ob das zusammenpasst oder nicht. Diese Er-
wartung habe ich nicht. Aber die Erwartung an mich, fachlich a jour zu bleiben
und die Sachen, die unterrichtet werden, auch vermitteln kann. Vor allem in den
Fichern, in denen ein Paradigmenwechsel stattgefunden hat. (GI05)
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Lernchancen werden in den Gruppeninterviews darin gesehen, dass sowohl die
Praxislehrpersonen als auch die Praktikant*innen voneinander lernen kénnen, dass
das Semesterpraktikum aufgrund seiner Dauer eine intensive Zusammenarbeit
fordert und dass durch die gemeinsamen Besprechungen im Dialog und die Reflexion
ein Mehrwert fiir beide entsteht.

Diese Befunde wurden durch die Ergebnisse in den Kurzfragebogen bestitigt.
Alle 30 befragten Lehrpersonen stimmten eher bis sehr zu, dass die Praxislehrperson
durch das Mentoring im Praktikum lerne. Sie begriindeten dies damit, dass Offen-
heit fiir und Interesse an neuen Ideen, an der Zusammenarbeit mit und an der Ent-
wicklung der Praktikant*innen notwendig seien. Sie erwahnten auch den Gewinn,
der durch das Wissen iiber den aktuellen Forschungsstand der Praktikant*innen ent-
stehe. Die Praxislehrpersonen konnen durch den Transfer von Theorie und Praxis
und dessen Reflexion dazulernen. Auflerdem sehen sie ihre Klasse aus einer anderen
Perspektive. Dariiber hinaus wird das Mentoring tiberwiegend als Teilschritt der
eigenen Professionalisierung bestdtigt, da durch die Diskussion und die Reflexion
mit den Praktikant*innen stdndig gelernt wird, der eigene Unterricht erklart und be-
griindet werden muss und in der Schule ohnehin ein lebenslanges Lernen erforder-
lich ist (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: ~ Ausgewihlte Ergebnisse aus den Kurzfragebogen

Frage: stimme ... zu nicht eher nicht eher sehr

Praxislehrpersonen lernen im Mentoring dazu. - - 12 18

Das Mentoring ist ein Teilschritt der eigenen

Professionalisierung. - - 11 18

Die Aussagen der Praxislehrpersonen in den Einzelinterviews gehen in die gleiche
Richtung (vgl. Tabelle 2). Hier wurde gezielt nach der Rolle gefragt, in der sich die
Praxislehrpersonen wihrend des Mentorings sehen. Die meisten von ihnen geben an,
dass sie sich als eine Art Coach verstehen: ,,Also ich bin ein Coach. Ich gebe Impulse
und dann lass ich mal, schaue ich mal zu und dann, wenn ich das Gefiihl habe, ja
jetzt muss ich da noch einmal ein Impuls geben, aber bei mir diirfen Praktikant*innen
auch Fehler machen (PLP109). Diese Begleitung wird auch von anderen Praxislehr-
personen beschrieben, die sich in einer dhnlichen Rolle als Begleitperson sehen: ,,Ich
denke, eine Begleitung ein Stiickchen, ein Austausch, gegenseitiger Austausch, eine Art
Briicke zur Praxis“ (PLP114). Es geht vor allem darum, einen Raum fiir Entwicklung
fiir Praktikant*innen und Lehrpersonen zu ermdglichen, in welchem die Rolle an-
gepasst wird und die Hierarchien flach sind.
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Tabelle2:  Ausgewihlte Ergebnisse aus den Einzelinterviews

Haupt- Rolle in der Begleitung N Chancen der N Herausforderungen N
kategorien Begleitung der Begleitung
Sub- Coach 9 Inputs aus dem 14 Aufgabenmanagement 8
kategorien Studium
Begleitperson 7  Diskussion und Refle- 11 Personliche Kritik oder 5
xion des Unterrichts fehlende Berufseignung
Raum zur 5 Zusammenarbeitmit 6 Schwierigkeiten 5
Entwicklung PH Lernende - Prakti-
kant*innen
Veriandernde Rolle 3 Eigene Klasse beobach- 5 Klasse abgeben 4
ten/begleiten
Flache Hierarchien 2 Entwicklung Prakti- 4 Umsetzung Prakti- 3
kant*innen beobachten kumsvorgaben
Riickmeldung zum 4  Schwierigkeiten 3
eigenen Unterricht Zusammenarbeit
erhalten

Beziiglich der Chancen fiir die Praxislehrpersonen wihrend des Mentorings
von Praktikant*innen im Semesterpraktikum entsprechen die Antworten denen
aus den Gruppeninterviews und den Kurzfragebogen. Vor allem das Wissen der
Praktikant*innen aus dem Studium wird als bereichernd angesehen (N = 14):
JInhaltlich aktuelle Themen, welche von der PH behandelt werden, werden von den
Praktikant*innen aufgegriffen, in Diskussionen eingefiigt oder im Unterricht irgend-
wo ausprobiert, und so kann ich profitieren davon“ (PLP107). In der Diskussion mit
den Praktikant*innen wahrend der Unterrichtsbesprechungen wird der eigene Unter-
richt reflektiert, neue Methoden und fachdidaktische Erkenntnisse werden be-
sprochen und Unterrichtseinheiten weiterentwickelt (N = 11). Die Praktikant*innen
fungieren als eine Art Schnittstelle zwischen Praxislehrperson und Padagogischer
Hochschule, was eine wertschitzende Zusammenarbeit erméglicht (N = 6): ,Weil wir
merken, wir kommen oder wir haben eine Idee oder wir haben keine Idee und mal
die PH-Leute fragen, wie sie das sehen, finde ich sehr spannend“ (PLP101). Diese Zu-
sammenarbeit ermoglicht es zudem, die eigene Klasse zu beobachten und einzelne
Schiiler*innen gezielt zu férdern (N = 5), die Entwicklung der Praktikant*innen zu
verfolgen (N = 4) sowie Riickmeldungen zum eigenen Unterricht zu erhalten (N = 4).
Mentoring stellt aber auch eine Belastung durch die zusitzlichen Aufgaben dar. Dem-
entsprechend wird das Aufgabenmanagement als die grofite Herausforderung ge-
nannt (N = 8): ,,Zeitgerecht alles bereitzuhaben, weil der Unterricht ja lauft und du
bist stindig dran, dann die, gleichzeitig die Praktikant*innen, die jetzt auch da sind.
Das ist eine Zusatzbelastung® (PLP104). Falls das Praktikum nicht gut lauft, wird dies
auch als eine zusitzliche Belastung (N = 5) wahrgenommen und die Kommunikation
wird entsprechend anspruchsvoller: , Sicherlich ist es eine Herausforderung, wenn es
nicht so lduft, dass man dariiber nachdenken muss, es geht in die Richtung, dass das
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Praktikum nicht erfiillt wird, oder man irgendwie intervenieren oder Hilfe von auflen
bekommen kann. Auch dementsprechend sind die Gespriche teilweise nicht ganz ein-
fach® (PLP108). Dariiber hinaus féllt es Praxislehrpersonen schwer, ihre eigene Klasse
einer/einem Praktikant*in zu iibergeben, da sie sehr gerne unterrichten und den
Unterricht selbst gestalten mochten (N = 4): ,Fiir mich ist die Vorstellung schwierig,
selbst sehr wenig zu unterrichten, denn ich mache es mega gerne und ich gebe jetzt
wie meine geliebten Lektionen ihm hin“ (PLP101). Weitere Herausforderungen
konnen sich in der Zusammenarbeit und bei Schwierigkeiten in der Umsetzung
der Praktikumsvorgaben ergeben, wenn es zwischenmenschlich nicht passt — ,Es ist
sicher sehr schwierig, wenn es nicht so super funktioniert von der Chemie het, denn
man ist dann lange zusammen® (PLP110) — oder wenn generell Unklarheiten zu den
Vorgaben bestehen.

5. Diskussion

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass das Mentoring fiir die Praxislehrpersonen
Chancen zur Professionalisierung auf fachlicher und personlicher Ebene bietet. In
der Diskussion und Reflexion des Unterrichts mit den Praktikant*innen werden
eigene Handlungsschemata reflektiert und weiterentwickelt (Neuweg, 2011). Die
Praktikant*innen bringen Wissen aus ihrem Studium und Inhalte des aktuellen
fachdidaktischen Diskurses in die Diskussionen ein, wovon die Praxislehrpersonen
profitieren. Lehrpersonen sind, vor allem aus zeitlichen Griinden, nicht immer
tiber die neusten Entwicklungen informiert und kénnen so ihren Unterricht nicht
aktualisieren, was sich auch einschrinkend auf die Kohdrenz der Ausbildung an
Hochschule und Schule auswirkt. Das Mentoring kniipft an den Wissenserwerb der
Studierenden an der Hochschule an (Cramer, 2020; Hicker, 2019) und bietet daher
eine gute Moglichkeit fiir Lehrpersonen, aktuelle fachdidaktische Diskussionen in-
direkt mitzuverfolgen. Dies ist nachvollziehbar, aber aus Sicht der Lehrer*innen-
bildung insofern nicht unproblematisch, als erwartet wird, dass die Praxislehr-
personen in ihrer Rolle als Mentor*in die Praktikant*innen bei der qualitativ
hochwertigen Umsetzung neuer Lehrmethoden unterstiitzen (Ronfeldt et al., 2018).
Dazu miissten sie diese jedoch bereits kennen. Hier wird eine (erste) Schwierig-
keit bei der Forderung der Kohirenz zwischen Hochschule und Schule erkennbar.
Die Praxislehrpersonen erhalten ein Lernangebot beziiglich der Theorie-Praxis-Ver-
kniipfung durch die Studierenden, statt ein Lernangebot fiir die Studierenden zu
bieten (Gordon, 2000; Hascher & Kittinger, 2014). Dariiber hinaus profitieren die
Praxislehrpersonen in den Besprechungen durch das Erkldren und Begriinden des
eigenen Handelns, was Impulse fiir Lernprozesse auslosen kann (Hollweck, 2019;
Peercy et al, 2020). Die Zusammenarbeit und die Kommunikation mit kiinftigen
Lehrpersonen iiber einen lingeren Zeitraum hinweg bietet auf der personlichen
Ebene Professionalisierungschancen. Sich offen auf eine neue Person einzulassen, ihr
die eigene Klasse zu {ibergeben und von ihr ein Feedback zum eigenen Unterricht zu
erhalten, ist eine Herausforderung fiir die Praxislehrpersonen und erfordert Offen-
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heit sowie Interesse. Eine Praxislehrperson, die eine reflektierte und wissenschaft-
liche Auseinandersetzung mit den Praktikumserfahrungen ermoglicht, ist auch fir
die Kompetenzentwicklung der Studierenden zentral (Groschner & Hascher, 2019).

Lernsituationen fiir Praxislehrpersonen zeichnen sich durch die Zusammen-
arbeit mit einer zundchst fremden Person iiber einen lingeren Zeitraum aus, in
dem man sich kennenlernt, gemeinsam Vereinbarungen trifft, die Entwicklung von
Kompetenzen verfolgt und Feedback gibt, aber auch erhilt. Die vielfiltigen Auf-
gaben als Lehrperson und Praxislehrperson miissen effizient und strukturiert be-
wiltigt werden, was eine entsprechende Professionalisierung nach sich zieht (Pufke
et al., 2019). Lernsituationen finden sich vor allem in Bezug auf die Gestaltung
des Unterrichts und das Mentoring, in der Vor- und Nachbesprechung des Unter-
richts der Praxislehrperson oder der Praktikant*innen sowie in der Beobachtung
der eigenen Klasse wihrend des Unterrichts der Praktikant*innen. Die gemeinsame
Reflexion tiber die Schiiler*innen, iiber Unterrichtshandeln und -methoden und iiber
fachdidaktische und péadagogische Konzepte bietet Gelegenheiten zur personlichen
Weiterentwicklung. Im Zuge des lebenslangen Lernens sind diese Impulse wichtig
fur die Professionalisierung der Praxislehrpersonen (Schmidt-Hertha, 2020). Dis-
kussionsbediirftig sind die Erwartungen, die an die Praxislehrpersonen und ihre Be-
gleitung der Studierenden gestellt werden. Eine Moglichkeit konnte sein, dass die
Hochschulen ihr Lernangebot fiir die Lehrpersonen an den Schulen verbessern und
den Dialog zwischen Dozierenden und Praxislehrpersonen weiter intensivieren, um
die Kohidrenz zu fordern (Pufke et al., 2019).

Dabei hat das Einnehmen einer Doppelrolle beim Mentoring der Prakti-
kant*innen, die herausfordernd und spannend zugleich ist, eine zentrale Bedeutung.
Wihrend des Praktikums ist die Praxislehrperson nicht nur fir die Entwicklung
ihrer Schiiler*innen, sondern auch fir diejenige der Praktikant*innen verantwort-
lich. Die Vereinbarkeit der Aufgaben dieser beiden Rollen birgt Schwierigkeiten und
Chancen fiir die Weiterentwicklung im Bereich der Fithrung und Organisation. Es
zeigt sich auch hier eine Schwierigkeit in der Kohdrenz zwischen Hochschule und
Schule. Diesen Doppelrollen im Unterricht gerecht zu werden, ist mit vielen Heraus-
forderungen verbunden (Orland-Barak & Wang, 2021). Folglich sind Zeitressourcen
sowohl fiir die Bewiltigung der Aufgaben als auch fir die Nutzung von Lernan-
geboten zentral fiir die professionelle Weiterentwicklung. Dies spiegelt sich auch in
den Aussagen zur Aktualisierung des eigenen Wissens wider, fiir die sich die Praxis-
lehrpersonen bei den Praktikant*innen informieren, und zeigt eine Schnittstelle
zur Hochschule auch im Bereich der Unterrichtsmethoden. Das Streben nach einer
kohidrenten Ausbildung an Hoch- und Partnerschule kann hier deutlich optimiert
werden. Diese Schlussfolgerungen erfordern, trotz der kleinen Stichproben in diesem
Beitrag, eine Auseinandersetzung mit der Frage, wie die Ausbildung kohiarenter ge-
staltet werden kann, damit alle Akteur*innen gleichermaflen von Praktika profitieren
kénnen.
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Dozierendentandems als Prinzip fiir eine Anniherung von
Theorie und Praxis in der Lehrer*innenbildung?

Zusammenfassung

Im Rahmen eines Kooperationsprojekts der Padagogischen Hochschulen FHNW, St. Gallen
und Zirich entstand eine neue Funktion von schulbasierten Fachpersonen, sogenannten
»Praxisdozierenden® Diese arbeiten im Tandem mit Dozierenden der Hochschule an
einer Partnerschule im Rahmen der berufspraktischen Ausbildung von Studierenden.
Dieser Beitrag untersucht, inwiefern eine Verdnderung der Theorie-Praxis-Verbindung in
der Lehrer*innenbildung aufgrund dieser neu eingefithrten Funktion von den beteiligten
Dozierenden und Studierenden wahrgenommen wurde. Die Ergebnisse aus Interviews mit
den Dozierendentandems deuten darauf hin, dass die Praxisdozierenden ihre angedachte
Funktion als Bindeglied zwischen Schule und Hochschule einnehmen konnten. Auch die
Studierenden duflerten sich sowohl in Evaluationsbogen als auch in Einzelinterviews vor-
wiegend positiv in Bezug auf die Praxisdozierenden und schitzten besonders deren Offen-
heit bei Fragen und Problemen sowie die vielen schul- und praxisnahen Beispiele aus den
Reflexionsseminaren, die vielen als hilfreiche Erginzung zur Theorievermittlung dienen.
Praxisdozierende und ihre Arbeit im Dozierendentandem ermdglichen damit einen
weiteren Schritt in die Richtung einer kohérenteren Theorie-Praxis-Verbindung in der
Lehrer*innenbildung.

Schlagworter: berufspraktische Ausbildung; Dozierendentandems; hybrider Raum;
Partnerschulen; Praxisdozierende; Theorie-Praxis-Verbindung

Collaborative tandems of university- and school-based lecturers to
bridge the gap between theory and practice

Summary

Relating academic and practical knowledge is a key issue in the field of teacher education.
In a cooperation project of three Swiss universities of teacher education (FHNW, St. Gal-
len, and Zurich), the new function of a school-based practice lecturer (“Praxisdozent*in”
was implemented. Future practice lecturers are secondary-school teachers who work as
mentors at partner schools and expand their skills for teacher training through a speci-
fically created professional-development program (CAS). Embedded in the new function,
they continue to work at a partner school, building a team with a university-based lecturer.
These teams collaboratively support professionalization processes of student teachers. The
contribution shows how the teams of school-based lecturers and university-based lectur-
ers strengthen the theory-practice connection in teacher education for secondary schools.
Data from interviews and a questionnaire survey indicate that most lecturers and student
teachers see a benefit in the new function and the chance of achieving a more coherent
connection between theory and practice.

Keywords: partner schools; practical training; school-based practice lecturer; theory-
practice connection; third space
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1. Ausgangslage

Kohdrenz in der Lehrer*innenbildung ldsst sich als sinnhafte Verkniipfung bzw.
Passung von Lehr-Lern-Strukturen, -Gelegenheiten und -Inhalten definieren.
Dabei sollen stets systematische Beziige hergestellt werden, sodass die Lernenden
das Gelehrte als zusammenhidngend und sinnhaft wahrnehmen. Dies fordert einen
professionsorientierten und vernetzten Wissenserwerb, der die Grundlage fiir das
erfolgreiche unterrichtliche Handeln von Lehrkraften darstellt (Hellmann, 2019).

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags spielt dabei insbesondere die Kohirenz
zwischen den an der Hochschule angeeigneten theoretischen (fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen) Inhalten und den in erster Linie
wihrend Praktika gewonnenen schulpraktischen und unterrichtlichen Erfahrungen,
nach Hellmann (2019) demgemiaf} Kohédrenz in horizontaler Richtung, eine zentrale
Rolle (Hellmann, 2019). In diesem Kontext schligt Leonhard (2018) eine praxis-
theoretische Betrachtungsweise von ,Theorie und Praxis“ als zwei Praxen, namlich
der Wissenschafts- und der Berufspraxis, vor. Dabei steht bei der Wissenschaftspraxis
der Umgang mit Theorien und Methoden im Mittelpunkt und bei der Berufspraxis
der ,Umgang mit kontingenten Situationen in Sozialsystemen® (Leonhard, 2018,
S. 19). Da sich diese Ausdrucksweise noch nicht im akademischen und beruflichen
Sprachgebrauch durchgesetzt hat und so auch in den Datenerhebungen die noch
immer gebriuchlichen Begriffe von Theorie und Praxis verwendet wurden, wird im
folgenden Beitrag weiter von ,Theorie“ und ,Praxis“ die Rede sein, auch wenn sich
die Autorinnen der Problematik der heuristischen Begrifflichkeit bewusst sind.

Das Problem der Theorie-Praxis-Verbindung wird in diesem Beitrag als un-
geniigende Kohdrenz zwischen Hochschule und Praxisfeld verstanden, und zwar
im Sinne der Fragmentierung (Terhart, 2004), das heifdt einer systematisierten Zer-
splitterung von Strukturen und Inhalten der Ausbildung von Lehrpersonen, bei der
es zu einer mangelhaften Passung zwischen der Ausbildung an der Hochschule und
den Praxisphasen kommt. Das in der Schule erworbene Wissen wird an der Hoch-
schule meist durch spezialisiertes Wissen ersetzt und dieses wiederum in der beruf-
lichen Tétigkeit kaum mehr angewendet (Hellmann, 2019). Seitens der Bildungs-
forschung wird zunehmend argumentiert, dass eine systematische Verkniipfung
der unterschiedlichen Wissensdoménen sowie eine verbesserte Theorie-Praxis-
Verbindung die Qualitit des Lehramtsstudiums steigern und zu einem erhohten
Wissenszuwachs sowie einem grofleren Kompetenzerwerb von angehenden Lehr-
kraften fithren (z.B. Hammerness & Klette, 2015; Kotthoff & Terhart, 2013). So
stellen McQuillan, Welch und Barnatt (2012) fest, dass die Studierenden bei einer
Verkniipfung von Theorie und Praxis, im Sinne der Anforderungen der Hochschule
und der Erwartungen an die Studierenden wihrend der Praxisphasen, von einem
grofleren erlebten Kompetenzerwerb berichten. Eine bessere Vernetzung aller Be-
teiligten der Lehrer*innenbildung, insbesondere jener an der Schnittstelle zwischen
Theorie und Praxis, scheint daher sinnvoll zu sein. Auch Smeby und Heggen (2014)
konnten aufzeigen, dass bei Lernenden, welche die Moglichkeit haben, theoretische
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Erfahrungen im Studium kohdrent mit praktischen Erfahrungen zu verkniipfen,
positive Effekte auf deren wahrgenommenen Wissenszuwachs und Erwerb von Hand-
lungskompetenzen zu verzeichnen sind. Eine als konsistent wahrgenommene Aus-
bildung kann sich positiv auf den Wissenszuwachs, die Einstellungen, die Uber-
zeugungen oder die Motivation und die Studienzufriedenheit angehender Lehrkrifte
auswirken (Hellmann, 2019). Die Schaffung von Kohdrenz an Hochschulen kann
dabei nicht als Zielzustand gelten, sondern muss als ein dauerhafter dynamischer
Prozess verstanden werden, welcher stetig in alle Richtungen und zwischen allen
Akteur*innen angepasst werden muss (Hammerness, 2006).

Dass nach wie vor ein Theorie-Praxis-Problem in der Ausbildung von Lehrer*in-
nen vorhanden ist, zeigt sich auch in der Forschung (z.B. Villiger, 2015). Angehende
Lehrpersonen klagen regelmiflig tiber zu wenig Praxis wihrend der Lehrer*innen-
ausbildung bzw. die fehlende Kohirenz zwischen akademischem und beruflichem
Wissen (z.B. Hascher, Cocard & Moser, 2004; Oelkers, 2000). In Gesprachen mit
Studierenden und in den internen Evaluationen der Pidagogischen Hochschule
FHNW wird auch der mangelnde Praxisbezug Dozierender oder der fehlende bzw. zu
aktualisierende Wissenschaftsbezug von Praxislehrpersonen kritisiert. Zur Kohéirenz-
bildung werden an der Padagogischen Hochschule FHNW bereits verschiedene
Lehrmethoden bzw. Arbeitsformen eingesetzt, die Studierende bei der Theorie-
Praxis-Verbindung unterstiitzen sollen, beispielsweise die praktikumsbegleitenden
Reflexionsseminare, in denen Situationen aus der Praxis von PH-Dozierenden und
Studierenden gemeinsam reflektiert werden, oder die Unterrichtsbesuche und Riick-
meldungen der Mentor*innen. Beide Elemente verfolgen das Ziel, die Praxiserfah-
rungen der Studierenden mit hochschulseitigen Wissensbestdnden zu verkniipfen.

Ein weiterer Losungsansatz fiir das Theorie-Praxis-Problem wird im Konzept
der Hybriditdt bzw. in einem ,Third Space® (Zeichner, 2010) gesehen (z.B. Fraefel
& Bernhardsson-Laros, 2016; Griining & Hascher, 2019). Hierbei soll ein mog-
lichst hierarchiearmer Diskurs zwischen zwei Referenzsystemen ermdglicht werden,
der Theorie und Praxis beinhaltet und dadurch eine Briickenfunktion einnimmt.
Hier schliefit ein Kooperationsprojekt der Pidagogischen Hochschulen FHNW,
St. Gallen und Ziirich an (Kreis et al., 2020), in dessen Rahmen die neu entstandene
Funktion der sogenannten ,Praxisdozierenden® eingefithrt wurde. Im kooperativen
Ausbildungssetting des Third Space arbeiten Praxislehrpersonen mit einer Zusatz-
ausbildung (CAS') als Praxisdozent*in. Es handelt sich demnach um schulbasierte
Fachpersonen, die sich einerseits durch ihre Titigkeit als Lehrpersonen in der
Praxis verankern lassen und die andererseits durch ihre Zusatzausbildung und den
Wissensaustausch mit den PH-Dozierenden auch die Interessen und die Konzepte
der Pddagogischen Hochschule kennen und vertreten. In diesem Beitrag geht es um
die Frage, ob diese neue Funktion von den Beteiligten als koharenzsteigernd wahr-
genommen wird. Im Folgenden werden das Kooperationsprojekt sowie die Uber-
legungen hinter der neuen Funktion genauer erldutert.

1  Certificate of Advanced Studies, kurz ,,CAS® ist ein an Schweizer Universititen und Fach-
hochschulen angebotenes zertifiziertes Weiterbildungsangebot.
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2. Projekt

Die Ausbildung von Lehrpersonen findet in den zwei Referenzsystemen ,Hoch-
schule“ und ,,Schule® statt. Sie kann nur lernforderlich gelingen, wenn die beiden
Systeme bzw. Lernorte zusammenarbeiten. Die Uberbriickung der Schnittstellen
zwischen den beiden Systemen stellt dabei eine der grofiten Herausforderungen
der Lehrpersonenbildung dar, denn bisher gelingt die nachhaltige Vernetzung von
Wissenschaft und Praxis nur partiell (Neuweg, 2016). In dem von swissuniversities
im Rahmen des Programms ,,PgB11-Doppeltes Kompetenzprofil“ geforderten Projekt
»Tandems von PH-Dozierenden und Praxisdozierenden zum Briickenschlag zwischen
Hochschule und Zielstufe in der Berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen®
wurden neue Funktionen und Beziehungen der Zusammenarbeit an den genannten
Schnittstellen entwickelt und nachhaltig implementiert.

Das Kooperationsprojekt der Padagogischen Hochschulen FHNW, St. Gallen und
Zirich sieht als Ansatz fiir eine intensivierte Kooperation und damit Verkniipfung
von Lernrdaumen der Praxis und der Hochschule Tandems von Fachpersonen vor, die
je einen Kompetenzschwerpunkt im wissenschaftlichen bzw. berufspraktischen Be-
reich zusammenfiithren. Beide Fachpersonen erwerben sich neben ihren primiren
beruflichen Kompetenzen auch Kompetenzen im je anderen Feld und erweitern
damit ihr doppeltes Kompetenzprofil. Wihrend die Fachperson seitens der Hoch-
schule in der Funktion einer Dozierenden bzw. eines Dozierenden bereits vorhanden
ist, wurde fiir die schulische Seite die Funktion der Praxisdozierenden geschaffen.
Dies sind Praxislehrpersonen, die einen neu konzipierten Weiterbildungslehrgang an
der Hochschule besucht haben, um wissenschaftliche, lehrpersonenbildnerische und
fachdidaktische Kompetenzen zu erwerben. Die Praxisdozierenden arbeiten nun in
sogenannten ,Dozierendentandems® eng mit einer oder einem PH-Dozierenden zu-
sammen. Die Zusammenarbeit der Akteur*innen wird in Abbildung 1 grafisch dar-
gestellt.

Enge Kooperation des Tandems
aus doppelqualifizierten
PH-Dozierenden und
Praxisdozierenden

Schulen

Schulbasiere
| PH-Dozierende ‘ fande Praxisdozierende Praxisdozierende
= als Multiplikatoren

( Mehrperspektivisches L professionellen

Coaching der Studierenden, . Wissens: Effekte
professionellere Ausbildung f_\ auf schulische und
unterrichtliche

‘ Studierende ‘ ‘ Praxislehrpersonenyy Kompetenzen der
Praxislehrpersonen

Partnerschule/ Praxiszentrum

Padagogische Hochschule

Abbildung 1:  Rollen der Beteiligten (Fraefel, Kreis & Krattenmacher, 2017).
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An der Padagogischen Hochschule FHNW ist dieses Projekt in der Immersionsphase
der Lehrer*innenbildung Sek I angesiedelt. Das Partnerschulkonzept wurde dort 2014
fiir alle Sek-I-Studierenden eingefiihrt (Staub, 2019). Diese Praktikumsphase befindet
sich in der Regel im zweiten und dritten Semester des insgesamt neun Semester um-
fassenden Masterstudiums und ist die zweite Praktikumsphase im Rahmen der Aus-
bildung. In der Immersionsphase unterrichten die Studierenden als Teilzeitlehr-
personen gemeinsam mit einer Praxislehrperson fiir ein Jahr an einer Partnerschule.
Zudem besuchen sie begleitende Reflexionsseminare, welche Vorwissen, Fachwissen
und Erfahrungswissen mit konkreten Problemstellungen der Studierenden in Be-
ziehung setzen, und Mentorate in Form von individuellen Gesprachen und Feld-
kontakten. Eine Ubersicht iiber die Struktur des Partnerschuljahres kann Abbildung 2
entnommen werden.

Sept. i Okt. Nov. i Dez. i Jan. i Feb. i Marz i April Mai

Partnerschulpraktikum 1 P.S.-Pr.2 Partnerschulpraktikum 3

! ' Ausserunterrichtliches Projektpraktikum
Reflexionsseminar Partnerschule
Reflexionsseminar Fachunterricht 1

Mentorat 1 Mentorat 2

Abbildung 2: Die Struktur des Partnerschuljahrs (Staub, 2019).

Partnerschulen sind Schulen, die mehrere Praxislehrpersonen beschiftigen, sodass
12 bis 14 Studierende betreut werden konnen. Partnerschulen miissen iiber eine
hohe Kooperationsbereitschaft verfiigen sowie Offenheit fiir innovative Ausbildungs-
konzepte zeigen. Im Sinne eines Third Space oder hybriden Lernfeldes sollen durch
dieses Ausbildungskonzept Hierarchien zwischen den Beteiligten aufler Kraft gesetzt
werden; die Verantwortung fiir das Lernen der Schiiler*innen soll gemeinsam ge-
tragen werden, damit kooperatives Lernen moglich wird (Hundehege & Staub, 2019).

In einer Lingsschnittstudie im Zeitraum von 2018 bis 2020 haben zwei Ko-
horten von Praxislehrpersonen die Weiterbildung zu Praxisdozierenden durchlaufen,
die zeitgleich in den Partnerschulen im Einsatz waren. Das Projekt wurde von der
Pddagogischen Hochschule FHNW, der Pidagogischen Hochschule St. Gallen und
der Pidagogischen Hochschule Ziirich wissenschaftlich begleitet. In der Begleit-
forschung des Kooperationsprojekts wurden die Praxisdozierenden und die PH-
Dozierenden sowie Studierende zu ihrer Einschdtzung und ihren Erfahrungen in
Bezug auf die Dozierendentandems befragt. Im Rahmen dieses Beitrages soll auf
der Grundlage der erhobenen Daten der leitenden Frage nachgegangen werden, in-
wiefern an der Padagogischen Hochschule FHNW durch die neue Funktion der
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Dozierendentandems eine stirkere Kohdrenz zwischen der Hochschule und der
Schulpraxis wahrgenommen wurde.

Durch die Tandems soll die Kohdrenz zwischen dem vermittelten Wissen an
Hochschulen und dem angewendeten Wissen in den Partnerschulen gefordert
werden. Mithilfe des Freiburger Sdulen-Phasen-Modells der Kohirenz nach Hell-
mann (2019) lasst sich der Einsatz der Praxisdozierenden und der PH-Dozierenden
auf einer personellen Ebene im Bereich der Unterstiitzungsstrukturen einordnen,
wobei damit natiirlich auch strukturelle Verdnderungen einhergehen. Die Tandems
verbinden aktuelle theoretische Inhalte mit schulpraktischen und unterrichtlichen
Erfahrungen innerhalb der Immersionsphase. Die neue Funktion soll demnach die
horizontale und die synchrone Kohérenz der Lehrpersonenausbildung stirken.

3. Methodik

3.1 Daten

Die Datenerhebungen iiber alle drei Hochschulen erfolgten in den Studienjahren
2018/2019 (Kohorte I) und 2019/2020 (Kohorte II). Sie orientierten sich an einem
Mixed-Methods Design, in dem quantitative und qualitative Daten erfasst und aus-
gewertet wurden. Am Standort der Padagogischen Hochschule FHNW wurden in
zwei Kohorten semistrukturierte Tandeminterviews mit den Praxisdozierenden und
PH-Dozierenden (N = 28; 14 Tandeminterviews, wobei Kohorte I n = 12, 6 Inter-
views und Kohorte II n = 16, 8 Interviews) gefiihrt.*> Die Aufnahmen entstanden ent-
weder an den Partnerschulen oder an der Hochschule. Zwei Interviews in Kohorte II
mussten per Videobesprechung durchgefithrt werden. Alle Interviews wurden an-
schlieflend von drei Projektmitarbeiterinnen transkribiert.

Zusitzlich wurden im Herbstsemester 2020 leitfadengestiitzte Einzelinterviews mit
Studierenden (N = 9) erhoben, in denen diese unter anderem zu ihrem Kontakt mit
den Praxisdozierenden sowie zu Meinungen zur neuen Funktion ,Praxisdozent*in®
befragt wurden. Dabei wurden neun Studierende von drei verschiedenen Partner-
schulen zu jhrer Wahrnehmung der Dozierendentandems und zu ihrer Meinung
beziiglich der Theorie-Praxis-Verbindung in der Ausbildung befragt.’ Die Interviews
wurden per Videobesprechung iiber die softwarebasierte Plattform ,Webex“ durch-
gefithrt und anschliefSend von einer Projektmitarbeiterin und einer studentischen
Hilfskraft transkribiert. Ergdnzend zur Perspektive der Lehrenden sollten dadurch die
Erfahrungen der Studierenden miteinbezogen werden. Des Weiteren werden von der

2 Beispielfragen: ,Lasst sich eurer Meinung nach ein Mehrwert aus der gemeinsamen Gestal-
tung des Reflexionsseminars ziehen?“; ,,Die Praxisdozierenden sollen als Bindeglied zwischen
Hochschule und Schule fungieren. Wie schatzt ihr das ein, ist das gelungen?“

3 Beispielfragen: ,Wie haben Sie den Praxisdozenten/die Praxisdozentin an Threr Schule wahr-
genommen?“; ,Inwiefern ldsst sich Threr Meinung nach ein Mehrwert fiir Sie als Studieren-
de*r daraus ziehen, dass das Seminar sowohl von Praxisdozierenden als auch von Partner-
schulmoderierenden (PH-Dozierenden) gestaltet wurde?*
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Professur fiir Berufspraktische Studien und Professionalisierung Sekundarstufe I der
Pddagogischen Hochschule FHNW regelmiflig interne Evaluationen mittels Frage-
bogen durchgefithrt. Im Herbstsemester 2019 (N = 61) und im Friihlingssemester
2020 (N = 58) wurden Studierenden der Immersionsphase hierbei auch offene Fragen
zu den Praxisdozierenden gestellt.*

3.2 Datenauswertung

Bei den Tandeminterviews werden die Ergebnisse beider Kohorten zusammen be-
richtet (Abschnitt 4.1). Anzumerken ist an dieser Stelle, dass die Frage nach dem
Mehrwert einer stirkeren Verkniipfung von Theorie und Praxis nur in der zweiten
Kohorte (n = 16, 8 Interviews) gestellt wurde. In den Interviews mit Kohorte I wurde
dieses Thema von den Befragten bei einer Frage® jedoch ebenfalls oft aufgegriffen,
weshalb die Ergebnisse beider Kohorten berichtet werden.

Die Daten der Tandeminterviews, der Studierendeninterviews sowie der Evalua-
tionsbogen wurden inhaltsanalytisch nach Kuckartz (2018) anhand induktiv und
deduktiv erarbeiteter Kategorien ausgewertet.® Als Kodiereinheit fiir die Daten-
auswertungen wurden in den Tandem- und Studierendeninterviews inhaltlich zu-
sammenhédngende Textpassagen und in den Evaluationsbogen die einzelnen offenen
Antworten untersucht. Aufgrund der kleinen Stichprobengroflien wurden alle
qualitativen Analysen im Konsensverfahren von zwei Mitarbeiterinnen des Projekts
vorgenommen.

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die aus verschiedenen Datenerhebungen gewonnenen Ergeb-
nisse berichtet. Abschnitt 4.1 geht dabei zunédchst auf die Sicht der Dozierenden-
tandems ein, bevor in Abschnitt 4.2 die Perspektive der Studierenden aufgezeigt wird.
Letzterer Abschnitt ist nochmals unterteilt in die Befunde aus den Evaluationsbogen
und aus den Einzelinterviews.

4  Beispielitems: ,Wie unterstiitzt Sie der/die Praxisdozent*in in Threr berufspraktischen Aus-
bildung an der Partnerschule? Nennen Sie konkrete Beispiele.“; ,Was tragt der/die Praxisdo-
zent*in zu Threm Lernprozess als angehende Lehrperson bei, das der/die Moderator*in nicht
einbringt?“

5 ,Die Praxisdozierenden sollen als Bindeglied zwischen Hochschule und Schule fungieren.
Wie schatzt ihr das ein, ist das gelungen?“

6 Die Kategoriensysteme werden auf Nachfrage gerne zur Verfiigung gestellt.
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4.1 Sicht der Dozierendentandems

Eine zentrale Rolle in der Zusammenarbeit der Dozierendentandems spielt das ge-
meinsam an den Partnerschulen durchgefiihrte Reflexionsseminar (vgl. Abbildung 2).
Dieses findet zehnmal wihrend des ganzen Partnerschuljahres statt. Dabei wird die
Zusammenarbeit in den Tandems grundsitzlich als gleichberechtigt mit unterschied-
lichen Ausgangslagen angesehen. Die Verantwortung fiir das Seminar obliegt den
PH-Dozierenden, die Inhalte sollen jedoch hauptsichlich aus den Erfahrungen und
Anliegen der Studierenden abgeleitet werden. Aus den Interviews geht hervor, dass
die Praxisdozierenden dabei die Seite der Praxis einnahmen und mit anschaulichen
Beispielen aus dem eigenen Unterricht oder ihrem Wissen iiber die Partnerschule die
Ausfithrungen der PH-Dozentin bzw. des PH-Dozenten zu erginzen versuchten. Fiinf
von 14 Dozierendentandems duflerten, dass sie hierin eine stiarkere Verkniipfung von
Theorie und Praxis sdhen, welche einen Mehrwert fiir die Studierenden darstelle. Ein
PH-Dozent beschreibt die Vorteile der gemeinsamen Durchfithrung des Reflexions-
seminars wie folgt:

Fiir mich hat es einen starken inhaltlichen Mehrwert, weil du [die Praxis-
dozentin] noch stirker die Unterrichtspraxisperspektive direkt einbringen kannst.
Ich behaupte jetzt von mir, dass ich diese jetzt zumindest nicht so schlecht
fantasieren kann, aber bei mir ist es ein Weilchen her und das eine ist einmal
rein qualitativ der inhaltliche Beitrag und das zweite ist dann die Glaubwiirdig-
keit bei den Studierenden, die bei dir grofSer ist, was den Praxisbezug angeht,
weil du eben mehr den Stallgeruch hast. (GSLN07)

Die gemeinsame Gestaltung der Reflexionsseminare im Sinne einer stirkeren
Kohirenz zwischen Theorie und Praxis wird offenbar noch nicht von allen Tandems
in gleicher Konsequenz umgesetzt. Die Hilfte der befragten Praxisdozierenden
(n = 7) war regelmiflig in den Reflexionsseminaren dabei und vermehrt auch in die
Planung involviert. Die andere Hilfte war allerdings nur bei Bedarf in den Reflexions-
seminaren anwesend. Als Griinde fiir die seltenere Anwesenheit wurden tiberwiegend
mangelnde Ressourcen oder nicht abgestimmte Stundenplidne genannt.

Ein weiterer Aspekt, in dem viele Dozierendentandems (n = 8) eine Annédherung
von Theorie und Praxis erkennen konnen, wird darin gesehen, dass die Praxis-
dozierenden ihr aufgefrischtes theoretisches Wissen bzw. neue Konzepte der Fach-
didaktik oder der Erziehungswissenschaft, die sie sich durch den Besuch des CAS,
in den Gespriachen mit den PH-Dozierenden oder in den Reflexionsseminaren an-
geeignet haben, im Schulhaus weitergeben konnen. Wenn diese Konzepte von einer
schulinternen Person als sinnvoll befunden werden, so ist die Akzeptanz bei den
Lehrpersonen sehr viel hoher, als wenn dieselben Aspekte von der Padagogischen
Hochschule direkt an die Schulen herangetragen werden. Ein Praxisdozent driickte
dies wie folgt aus:
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Den Mehrwert sehe ich vor allem auch darin, dass ich diese Ausbildung gemacht
habe, jetzt quasi PH-ausgerichtet bin, [...] durch meine Funktion, dass ich auch
an dieser Schule unterrichte, sieht man, aha, der probiert das auch, der macht
das auch, der hat Erfolg damit, hat auch gewisse Zweifel an gewissen Sachen,
ich denke das macht das Ganze ein wenig ndher und kittet das zusammen, dass
das nicht mehr so zwei Schulen sind, sondern dass es miteinander vereinbar
ist. (IHBE09)

Einzelne Dozierendentandems planen bereits interne Weiterbildungen an den
Partnerschulen. Durch eine solche Wissensvermittlung mochten sie die Unterrichts-
qualitit der (Praxis-)Lehrpersonen an den Partnerschulen bereichern und weiter-
entwickeln.

Die Dozierendentandems wurden zudem gefragt, ob sie der Meinung seien, dass
die Praxisdozierenden als Bindeglied zwischen Schule und Hochschule betrachtet
werden konnen. Alle Gruppen (N = 14) bejahten diese Aussage. Drei Tandems
auflerten den Wunsch, ihre Sichtweisen aus der Praxis vermehrt in die Padagogische
Hochschule einbringen zu diirfen, sodass der Austausch zwischen den Institutionen
noch weiter gestirkt werden kénnte und weniger einseitig gestaltet wére.

Nach dieser Selbsteinschitzung der Dozierendentandems wird im Folgenden auf
die Sicht der Studierenden beziiglich der Funktion der Praxisdozent*innen und der
Theorie-Praxis-Verbindung eingegangen.

4.2 Sicht der Studierenden

4.2.1 Ergebnisse aus den Evaluationsfragebogen

In den Evaluationsfragebogen wurde die folgende offene Frage gestellt, die in Bezug
auf die vorliegende Fragestellung ausgewertet wurde: ,Wie unterstiitzt Sie der/die
Praxisdozent*in in Threr Berufspraktischen Ausbildung an der Partnerschule?* Alle
119 befragten Studierenden antworteten auf diese Frage. Die Antworten lassen sich in
die folgenden drei Kategorien einordnen, wobei einzelne Antworten mehrere Aspekte
enthielten und mehrfach kodiert wurden: ,Unterstiitzung im AUPP, ,, Ansprech-
personen® und ,Professionalisierung® 36-mal wurde die Unterstiitzung im aufler-
unterrichtlichen Projektpraktikum erwahnt. 46-mal wurden die Praxisdozierenden als
offene, hilfsbereite ,, Ansprechpersonen” gelobt, die man bei Problemen oder sonstigen
Fragen (organisatorisch oder schulspezifisch) aufsuchen konnte, was zum Beispiel in
den folgenden Antworten zum Ausdruck kommt: ,Wiinsche und Anderungen werden
zur Kenntnis genommen. Man fiihlt sich ernst genommen® (St_70) oder ,,Man kann ihr
immer alle Fragen stellen, ganz egal um welches Thema es geht“ (St_84). Ebenso viele

7 Im auflerunterrichtlichen Projektpraktikum (AUPP) widmen sich die Studierenden im Rah-
men von 60 Arbeitsstunden besonderen Herausforderungen, die sich den jeweiligen Schulen
auflerhalb des reguldren Unterrichts stellen. Die Projektarbeit wird schriftlich dokumentiert.



112 | Nina Hiisler, Anna Locher und Corinne Wyss

Antworten (n = 46) wurden der Kategorie ,,Professionalisierung® zugeordnet. Dabei
wurde die Wissensweitergabe der Praxisdozierenden entweder informell im Schul-
haus oder in den Reflexionsseminaren genannt, zum Beispiel in der Antwort ,,Gibt als
Klassenlehrer gute Tipps und fiihrt Diskussionen im Reflexionsseminar® (St_90). Zehn
Studierende gaben keine Beispiele an oder schrieben, dass sie kaum Kontakt mit der
Praxisdozentin bzw. dem Praxisdozenten gehabt hatten.

Ausschliefilich im Herbstsemester 2019 wurden die Studierenden auflerdem
Folgendes gefragt: ,Was trigt der/die Praxisdozent*in zu Threm Lernprozess als an-
gehende Lehrperson bei, das der/die Moderator*in nicht einbringt?“ Von den
Antworten der 61 Studierenden, die diese Frage beantwortet hatten, konnten mehr
als die Halfte (n = 31) der Kategorie ,Erfahrung als Lehrperson® zugeteilt werden,
welche den starken Praxisbezug der Praxisdozierenden bzw. deren Wissen tiber die
Schule umfasst, zum Beispiel ,,Hilfestellungen in der Praxis geben. Die Praxisdozenten
sind niher am Beruf als die Moderatorin® (St_55) oder ,,Sie arbeitet als Lehrperson an
der Partnerschule und kennt die Schule als Ganzes und die Organisation etc. besser
(St. 45). Acht Personen gaben andere Aspekte an, zum Beispiel den héufigeren
Kontakt. 22 Teilnehmende antworteten nicht auf die Frage. Anzumerken ist, dass
vereinzelte Antworten eine Unsicherheit beziiglich der Funktion der/des Praxis-
dozierenden thematisieren bzw. einigen Studierenden nicht ganz klar zu sein schien,
welche Person an der Schule der/die Praxisdozierende war. Ein Beispiel dafiir wére
die folgende Antwort aus den Evaluationsbogen: ,Ich arbeite mit so vielen Lehr-
personen zusammen, dass ich das gar nicht mehr richtig unterscheiden kann, wer fiir
welche Bereiche zustindig ist“ (S04HS19).

4.2.2 Ergebnisse aus den Einzelinterviews

In den Interviews mit den Studierenden zeigt sich, dass die meisten Studierenden die
Praxisdozierenden durchaus wahrnehmen, da zwei Drittel der Studierenden (n = 6)
den/die Praxisdozent*in an der eigenen Partnerschule namentlich benennen konnten.
Drei Studierende verwechselten die Funktionen ,PH-Dozent*in“ und ,Praxis-
dozent*in®

Alle Studierenden schilderten grundsatzlich positive Erfahrungen mit den Praxis-
dozierenden. Nur zwei Studierende hatten kaum Kontakt mit jhrem Praxisdozenten.
Eine interviewte Person duflerte sich wie folgt zur Funktion der Praxisdozierenden:
»Ich glaube, wenn man die Funktion nicht hdtte, wiirde etwas fehlen, es wiren wie zwei
Dinge - die Partnerschule und die PH - und so ist es wie eine Briicke, ja, sie schligt
quasi die Briicke“ (Studi_BKHNO09).

Zwei Drittel der Studierenden (n = 6) empfinden die Funktion der Praxis-
dozierenden als relevant, wie beispielsweise aus dieser Aussage ersichtlich wird:
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Die gesamte PH wurde von einer Person reprisentiert, die gesamte Schule von
einer und mit diesen zwei Personen war man immer an den Treffen und wusste,
wenn sich eine Frage an die Schule richtet, spricht man mit [der/dem Praxis-
dozierenden], und sonst mit [der/dem Dozierenden] der PH. (Studi_IKWG02)

Drei Studierende gaben an, bei méglichen Schwierigkeiten auch ohne Praxis-
dozierende geniigend Ansprechpersonen zu haben, und hatten nur im Rahmen des
auflerunterrichtlichen Projektpraktikums Kontakt mit den Praxisdozierenden. Sieben
der neun befragten Studierenden erwihnten, dass sie es als Mehrwert empfanden,
eine zweite kompetente Person mit Praxisbezug und Schulnihe im Reflexionsseminar
dabei zu haben, bzw. dass sie es schitzen wiirden, wenn dies so wire. Auf die Frage
danach, ob ohne die Praxisdozierenden im Reflexionsseminar etwas fehlen wiirde,
kam von einem Studenten folgende Antwort: ,Ich glaube, es wire weniger praxis-
nah gewesen und weniger aktualititsbezogen® (Studi_EHBNO7). Bei der Frage nach
der Verkniipfung von Theorie und Praxis in der Ausbildung wurden die Reflexions-
seminare bzw. die Praktika wihrend der Immersionsphase von sieben Studierenden
als gelungene Beispiele genannt. Sechs Studierende gaben an, die Lehrpersonen-
ausbildung an der Pddagogischen Hochschule ansonsten oft als zu theorielastig zu
empfinden.

5. Diskussion

Der vorliegende Beitrag ging der Frage nach, inwiefern an der Padagogischen Hoch-
schule FHNW durch die Dozierendentandems eine stirkere Kohidrenz zwischen
Hochschule und Schulpraxis wahrgenommen wurde. Aus den Tandeminterviews wird
ersichtlich, dass die Dozierendentandems das gemeinsame Ziel der Begleitung der
Studierenden wihrend der Praxisphasen anstreben. Dadurch, dass die Praxisdozentin
bzw. der Praxisdozent an der Partnerschule arbeitet, konnte ein niederschwelliges
Hilfs- und Beratungsangebot fiir Studierende und Praxislehrpersonen vor Ort er-
moglicht werden. Probleme oder Fragen konnten so zeitnah und schulhausintern ge-
klart werden, was zu einer Entlastung der PH-Dozierenden fiihrte. Die strukturierten
Lernangebote im Bereich der Unterstiitzungsstrukturen, welche mit der Etablierung
der Dozierendentandems einhergehen, regen eine Verbindung des pédagogisch-
praktischen und des wissenschaftsreflexiven Habitus an (z.B. Leonhard, 2018). Aus
den dargestellten Ergebnissen geht des Weiteren hervor, dass die Praxisdozierenden
an der Schnittstelle zwischen Schule und Hochschule auf mehreren Ebenen zu einer
kohirenteren Theorie-Praxis-Verbindung in der Lehrer*innenbildung beitragen. Folg-
lich scheint eine Starkung der horizontalen und der synchronen Kohirenz in der
Lehrpersonenausbildung (Hellmann, 2019) durch die neue Funktion sinnvoll und
gelungen zu sein. Eine Theorie-Praxis-Verbindung, von der die Studierenden sehr
viel profitieren konnen, wird durch die Tandems in gemeinsamer Durchfithrung des
Reflexionsseminars moglich. Das Ziel der Reflexionsseminare ist, die an der Hoch-
schule vermittelten theoretischen Inhalte mit konkreten (praxisbasierten) Problem-
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stellungen der Studierenden in Beziehung zu setzen und in dieser produktiven
Konfrontation Konzepte und Heuristiken aufzubauen, die wiederum fiir die Praxis
nutzbar sind (Staub, 2020). In diesem Gefif$ konnten die Praxisdozierenden laut
eigenen Aussagen den Praxis- bzw. Schulbezug der diskutierten theoretischen Inhalte
starken. Es wurde klar, dass sich die Praxisdozierenden in ihren Rollen, aber auch die
Dozierendentandems als Team zuerst finden und eine Beziehung zur gemeinsamen
Aufgabenbewiltigung im Tandem aufbauen mussten. Denn fiir den Erfolg einer ge-
lingenden Kooperation sind der Vertrauensaufbau und die Kontaktpflege zentral (von
Gehlen, Dreher, Holzépfel & Hochbruck, 2019). Durch die Stirkung der lernforder-
lichen Kooperation der Tandems entstanden eine engere Verkniipfung von Schule
und Hochschule und auch ein grofleres Verstindnis fiir die jeweils andere Institution.

Timperley (2005) gibt zu bedenken, dass Mafinahmen oftmals diffus und erfolg-
los bleiben, wenn Kohdrenz nur von wenigen Personen einer Institution verantwortet
wird. Es reicht demnach nicht, wenn die Dozierendentandems als geschlossenes
System arbeiten. Relevante Konzepte und die gewonnenen Erfahrungen der Tandems
sollen hauptsichlich durch die Praxisdozierenden, die durch ihre doppelte Ver-
bindung zur Schule und zur Padagogischen Hochschule eine Vermittler*innenrolle
einnehmen konnen, an die Praxislehrpersonen herangetragen werden, sodass die
gesamte Partnerschule von der neuen Funktion profitieren kann. Ansétze dazu lassen
sich laut den Dozierendentandems erkennen und sind bei einigen Tandems bereits in
Form von internen Weiterbildungen in konkreter Planung. Durch einen derartigen
Wissensaustausch kann zudem die Unterrichtsqualitit der (Praxis-)Lehrpersonen an
den Partnerschulen gesteigert werden, was das Kohidrenzerleben der Studierenden
férdern und die Qualitit der Ausbildung im Allgemeinen verbessern kann.

Mit Canrinus, Bergem, Klette und Hammerness (2015) kann angemerkt werden,
dass eine blofle Generierung kohirenter Lehr-Lern-Gelegenheiten vonseiten der
Hochschule nicht per se mit einem gesteigerten Wissens- oder Kompetenzerwerb an-
gehender Lehrkrifte einhergeht. Nur weil Kohdrenz geschaffen wird, ist dies noch
kein Garant dafiir, dass diese auch von den Studierenden so wahrgenommen wird.
Aus diesem Grund wurden nicht nur die involvierten Dozierenden, sondern auch die
Studierenden befragt. Hierbei sei darauf hingewiesen, dass es sich bei diesen Ergeb-
nissen um reine Selbstberichtdaten handelt, die zwar etwas tiber die Wahrnehmung
von Kohédrenz, aber noch nichts iiber deren Auswirkungen aussagen kénnen. Die Er-
gebnisse aus den Evaluationsfragebogen und den Einzelinterviews zeigen, dass die
Studierenden einen Mehrwert in der Funktion der Praxisdozierenden erkennen und
besonders deren Teilnahme am Reflexionsseminar als Bereicherung sehen.

Die Ergebnisse der ausgewdhlten Daten aus den Evaluationsfragebogen zeigen
deutlich, dass die Praxisdozierenden als wertvolle Ansprechpersonen wahrgenommen
werden und besonders ihr spezifisches Wissen tiber die Partnerschule und ihre meist
langjahrige Unterrichtserfahrung fiir die Studierenden einen Mehrwert darstellen.
Dadurch, dass die Praxisdozierenden das auflerunterrichtliche Projektpraktikum be-
treuen und bewerten sowie an Informationsanldssen und meist auch im Reflexions-
seminar dabei sind, haben sie einen anderen Stellenwert und sind stirker mit der
Pddagogischen Hochschule verbunden als die Praxislehrpersonen.
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Wihrend mehr als die Hilfte der Studierenden in den Interviews angibt, einen
GrofSteil der Ausbildung an der Padagogischen Hochschule als theorielastig zu
empfinden, werden die Immersionsphase sowie das Reflexionsseminar von vielen
als gelungenes Beispiel der Theorie-Praxis-Verbindung angefiihrt. Das Reflexions-
seminar stellt sich auch in den Evaluationsbogen als wertvoll fiir die Studierenden
heraus. In den Interviews berichten die Studierenden, dass die Zusammenarbeit
der Dozierendentandems im Reflexionsseminar von ihnen positiv wahrgenommen
worden sei. Hierbei werden besonders der stirkere Praxisbezug und die Schul-
nihe der Praxisdozierenden als Vorteile genannt. Diese Aspekte werden auch in
den Evaluationsbogen hervorgehoben. Durch eine zusitzliche Person im Reflexions-
seminar, welche die Konzepte der Pidagogischen Hochschule vertritt und gleichzeitig
selbst als Lehrperson der Sekundarstufe I den Schulalltag kennt, kann demnach die
Qualitdt des Seminars fiir die Studierenden gesteigert werden.

Einige der in den Interviews befragten Studierenden, die auch an der internen
Evaluation der Pddagogischen Hochschule FHNW teilgenommen hatten, wussten
nicht, wer genau der Praxisdozent bzw. die Praxisdozentin an ihrer Partnerschule
war. Dies lasst sich einerseits darauf zuriickfithren, dass die beiden Personen des
Dozierendentandems in der Regel sehr stark zusammenarbeiten und es daher auch
Tatigkeitsiiberschneidungen gibt. Andererseits wurde der Begriff ,,Praxisdozent*in®
nicht an allen Partnerschulen eindeutig kommuniziert. Diesbeziiglich erscheint es
relevant, die Tétigkeiten und Rollen der unterschiedlichen Funktionen noch weiter
auszudifferenzieren und sie an den Partnerschulen besser zu implementieren, sodass
die unterschiedlichen Funktionen und die sich erginzenden Titigkeiten auch als
solche wahrgenommen werden.

6. Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse der Datenauswertungen haben gezeigt, dass die Funktion der
Praxisdozierenden, welche im Rahmen des Kooperationsprojektes ,Tandems von
PH-Dozierenden und Praxisdozierenden zum Briickenschlag zwischen Hoch-
schule und Zielstufe in der Berufspraktischen Ausbildung von Lehrpersonen® ein-
gefithrt wurde, die Kohédrenz zwischen akademischer und praktischer Ausbildung
in der Lehrer*innenbildung auf mehreren Ebenen stirken kann. Die Arbeit der
Dozierendentandems wurde von der Mehrheit der befragten Dozierenden und
Studierenden als Mehrwert in Bezug auf die Kohérenz zwischen Hochschule und
Schulpraxis wahrgenommen.

Durch die Arbeit der Dozierendentandems entsteht eine positive Wechselwirkung
zwischen den Partnerschulen und der Piadagogischen Hochschule. Die Kooperation
der Institutionen wird gestdrkt, was sich in einer besseren Kommunikation und
einem grofleren gegenseitigen Verstdndnis zeigt. Aus den qualitativ ausgewerteten
Interviews mit den Dozierendentandems geht hervor, dass sowohl die Praxis-
dozierenden als auch die PH-Dozierenden einen gewinnbringenden Wissens- und
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Erfahrungsaustausch zugunsten der Ausbildung der Studierenden wahrnehmen und
eine Anndherung von Theorie und Praxis in Form der Dozierendentandems ansatz-
weise stattgefunden hat.

Praxisdozierende sind langjahrige Lehrpersonen und Praxislehrpersonen, die
sich in ihren Ausbildungen zu Praxisdozent*innen viel fachdidaktisches, fachwissen-
schaftliches und erziehungswissenschaftliches Wissen angeeignet haben, gleichzeitig
aber auch iiber einen enormen berufspraktischen Erfahrungsschatz verfiigen. Einer-
seits konnen die Studierenden von diesem Wissen in den Reflexionsseminaren oder
durch einen informellen Austausch im Lehrer*innenzimmer profitieren; andererseits
sind die Praxisdozierenden auch Ansprechpersonen bei jeglichen organisatorischen
und schulspezifischen Fragen. Die Studierenden schitzen die Praxisdozierenden und
deren enge Zusammenarbeit mit den PH-Dozierenden als wichtigen Bestandteil der
Kohérenz zwischen Schule und Hochschule.

In welcher Form die Qualifizierung zukiinftiger Praxisdozierender gestaltet wird,
ist zum jetzigen Zeitpunkt unklar, da der CAS in der durchgefithrten Form nicht
mehr angeboten werden kann. Die Padagogische Hochschule FHNW wird jedoch
auch zukiinftig die Verstetigung und die Weiterentwicklung dieser Funktion ver-
folgen und weiterhin in engem Kontakt mit den ausgebildeten Praxisdozierenden
bleiben. Zudem sollen die Dozierendentandems als Briickenfunktion an der
wichtigen Schnittstelle zwischen Hochschule und Schule zukiinftig durch eine weiter-
fihrende Profil- und Aufgabenschiarfung der Praxisdozierenden gestarkt werden.
Des Weiteren sollen schulinterne Angebote zur Wissensweitergabe (z.B. Fach-
didaktik, Coaching) seitens der Tandems von der Professur fiir Berufspraktische
Studien und Professionalisierung Sekundarstufe I angeregt und unterstiitzt werden,
sodass die Dozierendentandems ihre fiir die Schule und die Hochschule lernférder-
liche Kooperation, die eine berufs- und wissenschaftstheoretische Ausbildung der
Studierenden unterstiitzt und zu einer Stirkung der Kohérenz in der Lehrer*innen-
ausbildung beitrdgt, noch weiter ausbauen konnen.
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Kohirente Theorie-Praxis-Verzahnung im Rahmen
schulpraktischer Studienphasen durch den Einsatz von Blogs

Ein Vergleich von induktiven und deduktiven Lehr-Lern-
Settings und deren Wirkungen auf die Reflexionsfahigkeit von
Lehramtsstudierenden

Zusammenfassung

Eine kohirente Lehrer*innenbildung ist auf horizontaler Ebene durch eine angemessene
Verschrinkung von Theorie sowie schulischer Praxis gekennzeichnet. Schulpraktische
Studienphasen haben in diesem Kontext eine zentrale Stellung fiir den weiteren
Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen, da hier Wissenschaft, Praxis und Subjekt
in einem ambivalenten Verhiltnis zueinander stehen. Der Reflexionsfihigkeit kommt
dabei als Schliisselkonstrukt professionellen Handelns eine besondere Bedeutung zu. Fiir
die Realisierung begleitender Reflexionsarrangements innerhalb schulpraktischer Studien-
phasen eignen sich unter anderem Blogs. Im Beitrag wird thematisiert, wie der durch
Wissenschaft gestiitzte induktive bzw. deduktive Zugriff auf Praxis im Rahmen schul-
praktischer Studienphasen durch Blogs als Artikulations- und Reflexionsmedium gestaltet
werden kann und welche Wirkungen dieser auf die Reflexionsfahigkeit von Studierenden
hat.

Schlagworter: Blogs; Kohirenz; Reflexionsfiahigkeit; schulpraktische Studienphasen;
Theorie-Praxis- Verkniipfung

Coherent linkage of theory and practice in practical study

phases through blogging. A comparison of inductive and deductive
learning settings in teacher preparation programs and their effects
on student teachers’ reflection skills

Summary

A coherent conception of teacher education is characterized at a horizontal level by an
appropriate interweaving of theory and teaching practice. In this context, practical school-
based study phases have a central position with respect to the further professionalization
process of teachers because science, practice, and subject stand in an ambivalent relation-
ship to each other. The ability to reflect is of particular importance as a key construct
of professional action. Blogs, among others, are a suitable means for the realization
of accompanying reflection arrangements in practical school-based study phases. In
our contribution, we will discuss how inductive and deductive access to practice that is
complemented by scientific knowledge can be shaped by means of blogs as a medium of
articulation and reflection and what effects this has on student teachers’ ability to reflect.
Keywords: blogs; coherence; reflexivity; practical school-based phases in teacher education;
theory-practice linkage
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1. Einfithrung

Kohdrenz in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung markiert eine sinnhafte
und angemessene Abstimmung, Verschrinkung sowie Passung von Lehr-Lern-
Gelegenheiten sowie Inhalten (Hellmann, Kreutz, Schwichow & Zaki, 2019). Mit
der Einfiihrung verlangerter Schulpraktika in der ersten Phase der Lehrer*innen-
bildung richtet sich die Diskussion um Kohirenz verstirkt auf die Frage nach der
angemessenen Verzahnung von universitidrer Theorie und schulischer Praxis (z.B.
Makrinus, 2013). Schulpraktische Studienphasen spielen in Bezug auf die Frage nach
einer kohédrenten Theorie-Praxis-Verzahnung eine zentrale Rolle im Professionali-
sierungsprozess von angehenden Lehrer*innen, da in dieser Phase die Perspektiven
von Wissenschaft, Schulpraxis sowie Subjekt teilweise ambivalent aufeinandertreffen
(Weyland, 2010). Ziel einer ,guten’ Lehrer*innenbildung ist es, diese Ambivalenz in
ein kohdrentes Verhdltnis zu bringen. Mit Blick auf eine angemessene Verkniipfung
der Lernorte ,Universitdt“ und ,Schule“ erscheinen schulpraktische Studienphasen
aus hochschuldidaktischer und organisatorischer Perspektive besonders geeignet, ent-
sprechendes Verschriankungspotenzial von (universitdrer) Theorie und (schulischer)
Praxis zu entfalten.

In diesem Kontext kommt der Reflexionsfihigkeit der Studierenden - als
Schlisselkonstrukt professionellen Handelns (Combe & Kolbe, 2008) - eine be-
sondere Bedeutung zu. Fiir die hochschuldidaktische Ausgestaltung begleitender
Reflexionsarrangements innerhalb schulpraktischer Studienphasen bieten sich so-
genannte ,Weblogs“ (kurz: Blogs) an (Kergel & Heidkamp, 2015, S. 81fF). Diese
haben erhebliche Potenziale, da sie asynchrone, aber unmittelbare Kommunikation
iiber schulische Praxis und reflexiv verarbeitete Erfahrungen erméglichen. Blogs er-
fullen in diesem Kontext unterschiedliche (,multiple®) Gegenstandsbedeutungen
(vgl. Bergmann, 2021). In diesem Beitrag stehen sie weniger als fachlicher sowie
medialer Gegenstand im Fokus, sondern sind (als Forschungsgegenstand) vielmehr
ein verbindendes Kernelement verschiedener hochschuldidaktischer Uberlegungen,
die auf die Theorie-Praxis-Verkniipfung abzielen. Der vorliegende Beitrag widmet
sich der Fragestellung, wie der durch Wissenschaft gestiitzte Zugang zur Berufs-
praxis im Rahmen schulpraktischer Studienphasen durch Blogs als Artikulations-
und Reflexionsmedium gestaltet werden kann, um die Reflexionsfihigkeit angehender
Lehrkrifte zu fordern. In diesem Kontext lasst sich sowohl ein induktiver als auch
ein deduktiver Zugriff durch Wissenschaft auf schulische Praxis identifizieren (Jahn,
Spittel & Gétzl, 2019).

Neben dieser hochschuldidaktischen Perspektive sind mit dem Einsatz von
Blogs auch Forschungspotenziale verbunden, denn die Blogs sind (schriftlich kom-
munizierte) Ergebnisse von Reflexionen und Ausdruck entsprechender Fihigkeiten.
In diesem Sinne lassen sich die Reflexionstiefen (Leonhard & Rihm, 2011, S. 257)
der Blogeintrage aus einem induktiven bzw. deduktiven Setting schulpraktischer
Studienphasen empirisch (vergleichend) analysieren. Da von Studierenden jeweils
zu mehreren Zeitpunkten Blogs verfasst werden, lassen sich die Entwicklung der
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Reflexionstiefe (im engeren Sinne Performanz) sowie differenzierte Wirkungen
zwischen induktivem und deduktivem Zugrift untersuchen. Dies erfolgt mithilfe ein-
und zweifaktorieller Varianzanalysen, um signifikante Entwicklungen beider Ver-
suchsgruppen sowie die Unterschiede zwischen diesen statistisch verlasslich erfassen
und darstellen zu konnen (Bortz & Doring, 2006, S. 5471t.).

2. Professionalisierung von Lehrkriften durch Praxis und Reflexion
2.1 Bedeutung schulpraktischer Phasen fiir die Professionalisierung

Schulpraktische Studienphasen spielen im Kontext der Lehrer*innenausbildung eine
zentrale hochschuldidaktische Rolle, da unterschiedliche Bezugssysteme und damit
verbundene ambivalente Perspektiven aufeinandertreffen (Weyland, 2010; Weyland &
Wittmann, 2011), die an die curricularen Prinzipien ,Wissenschaft®, ,,Situation“ und
»Subjekt® von Reetz (1984) erinnern. Wissenschaft mit einer erkenntnisbezogenen
Perspektive trifft auf konkrete Situationen im Handlungsfeld ,Schule®. Aus der
Sicht des Subjekts steht eine selbstreflexive und entwicklungsbezogene Perspektive
im Mittelpunkt (Weyland & Wittmann, 2011, S. 53). Das Personlichkeitsprinzip ist
gleichermaflen abhédngig von normativen Idealen iiber die ,,gebildete® Personlichkeit,
in unserem Fall iiber die gute, professionelle, erfolgreiche Lehrperson.

Im Rahmen schulpraktischer Studienphasen treffen diese ambivalenten Perspek-
tiven aufeinander: So haben beispielsweise die Studierenden das Ziel, moglichst viele
Unterrichtserfahrungen zu sammeln und auch ihren persénlichen Berufswunsch zu
tberpriifen (z.B. Miiller & Dieck, 2011, S. 46). Aus universitdrer Sichtweise stehen
diesen Vorstellungen ,die Anbahnung professioneller Handlungskompetenz und die
theoriegeleitete Reflexion praktischer Erfahrungen® (Miller & Dieck, 2011, S. 46)
gegeniiber. Nach Oevermann (1996, S. 80) sind diese Perspektiven unentbehrlich fiir
den Professionalisierungsprozess von Lehrkriften: ,Professionalisiertes Handeln ist
wesentlich der gesellschaftliche Ort der Vermittlung von Theorie und Praxis unter
der Bedingung der verwissenschaftlichten Rationalitét, das heifit unter Bedingungen
der wissenschaftlich zu begriindenden Problemldsung in der Praxis“ (Oevermann,
1996, S. 80).

Die Frage nach dem professionellen Lehrer*innenhandeln steht somit in einem
unmittelbaren Zusammenhang mit den Zielsetzungen von schulpraktischen Studien-
phasen (Weyland & Wittmann, 2011, S. 51). Mit Blick auf die Kohérenz zwischen
theoretischen bzw. praktischen Beziigen sollte es Aufgabe einer ,guten’ Lehrer*innen-
bildung sein, ,die grundlegende Differenz zwischen Theorie und Praxis produktiv
werden zu lassen® (Liebsch, 2010, S. 296), wenngleich diese ,Verzahnungsmetapher®
(z.B. Kunze, 2020) auch kritisiert wird. Im Kontext von kohirenten hochschul-
didaktischen Lehr-Lern-Settings sollen Lehramtsstudierende in die Lage versetzt
werden, ,Schule, Unterricht und Lehrerhandeln konzeptionell zu durchdringen®
(Klewin, Schiissler & Schicht, 2017, S. 136). Es macht also einen Unterschied, ob
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man ein Schulpraktikum absolviert oder die Schulpraxis studiert. Gemifl dieser
differenzierten Betrachtung erschliefit sich auch die Attraktivitit des Terminus
»Schulpraktische Studien® im Vergleich zu ,Praxisphasen® oder ,Schulpraktischen
Ubungen®.

Um ein kohérentes Verhiltnis von wissenschaftlicher Theorie und schulischer
Praxis herzustellen, kommt der Reflexionsfahigkeit der Studierenden - als Schliissel-
konstrukt professionellen Handelns (Combe & Kolbe, 2008) - eine wesentliche Be-
deutung zu.

2.2 Forderung der Reflexionskompetenz als Teil der Professionalisierung

Aus dem vorherigen Abschnitt wird deutlich, dass die ,bewusste Vermittlung®
(Leonhard & Rihm, 2011, S. 242) von Erlebnissen und Erfahrungen aus schul-
praktischen Situationen sowie von Erwartungen und Erfahrungen der an-
gehenden Lehrkrifte, aber auch von dem zur Verfiigung stehenden padagogischen,
didaktischen und fachlichen Wissen eine zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung
vom professionellen Handeln einnimmt. Diese Tatigkeit ldsst sich dabei zu-
sammenfassend als ,Reflexion® beschreiben (vgl. Leonhard & Rihm, 2011, S. 242).
Die Reflexion lasst sich auf terminologischer Ebene als ein Bindeglied zwischen
(subjektiven) Erfahrungen und dem (intersubjektiven) Wissen (Bergmann & Jahn,
2020; Gotzl & Jahn, 2017; Jahn et al., 2019) bestimmen. Die Kompetenz, welche dabei
adressiert ist, wird definiert ,als die Fahigkeit, in der Vergegenwirtigung typischer
Situationen des schulischen Alltags einen eigenen begriindeten Standpunkt ein-
zunehmen und Handlungsperspektiven auf der Basis eigener Erfahrungen und
wissenschaftlicher Theorien argumentativ entwickeln und artikulieren zu kénnen®
(Leonhard & Rihm, 2011, S. 244). Erst die Reflexion von Alltagspraxen fithrt zur
gewiinschten Professionalitit (Combe & Kolbe, 2008), womit gezeigt ist, ,,dass an-
gehende Lehrkrifte im Zuge ihrer Professionalisierung (Selbst-)Reflexionskompetenz
erwerben und weiter professionalisieren miissen® (Jahncke, 2018, S. 370). Der dabei
notige Perspektivenwechsel zwischen Wissenschaft einerseits und Praxis andererseits
soll des Weiteren regelmaflig und auch systematisch erfolgen. Eine Explikation und
die Verbalisierung dieses Wechsels fordern das Bewusstsein des eigenen Denkens und
die Dokumentation dieser Gedanken erhoht die Verbindlichkeit. Zudem ermdglicht
dies eine spitere und erneute Auseinandersetzung mit den Reflexionsgegenstinden
oder -anldssen (Leonhard & Rihm, 2011, S. 243). Eine derartige explizierte und er-
neute Auseinandersetzung ist nicht nur fiir die individuelle Professionalisierung not-
wendig, sondern auch fiir die Profession insgesamt. Schliefdlich kénnen erst damit
innerhalb der Profession kollektiv erwirtschaftete Losungsmuster entstehen, die man
sich als (intersubjektives) Wissen innerhalb der Ausbildung aneignen kann (Combe
& Kolbe, 2008, S. 865). Dieses kollektiv erarbeitete Wissen wird wiederum innerhalb
praktischer Handlungssituationen von Lehrkriften herangezogen und auf die spezi-
fische Situation angewendet (Combe & Kolbe, 2008, S. 865). Durch dieses Aufgehen
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des impliziten Wissens in ,Konnen' wird professionelles Handeln charakterisiert
(Combe & Kolbe, 2008, S. 865).

Offen bleibt die Frage danach, wie der benannte Gegenstand empirisch er-
schlossen werden kann. Dazu wird ein entsprechendes Modell zur validen Erfassung
benotigt (Leonhard & Rihm, 2011, S. 244). Bei verschiedenen Versuchen, dieses
herauszubilden (vgl. hierzu z. B. Hartung-Beck & Schlag, 2020; Jahncke, 2019), wurde
dabei immer wieder das vierstufige Modell von Hatton und Smith (1995) heran-
gezogen. Diese Grundlage wurde auch von Leonhard und Rihm (2011) in einem
qualitativ angelegten Versuch genutzt. Sie versuchen, die ,Reflexionskompetenz an-
hand der Artikulation derselben festzustellen, also von der Performanz auf eine ent-
sprechende Kompetenz zuriick zu schlielen [sic]“ (Leonhard & Rihm, 2011, S. 245).
Innerhalb ihrer Untersuchungen stellten sie allerdings fest, dass dieses Modell auf-
grund des Komplexititsgrades der Reflexionen nicht differenziert genug war, und
fiigten weitere Stufen auf der Grundlage ihrer Befunde hinzu (Leonhard & Rihm,
2011, S. 256). Dieses Modell stellt auch die theoretische Grundlage dieses Beitrags
dar (vgl. Tabelle 1).

Tabelle 1: ~ Differenziertes Stufenmodell der Reflexionstiefe (situationsunspezifisch; eigene Dar-
stellung in Anlehnung an Leonhard & Rihm, 2011, S. 257)

Bezug zu Hatton Nach Leonhard & Rihm (2011, S. 257)

. Stufe
und Smith (1995) Situationswahrnehmung
descriptive writing 0 Schlichte Beschreibung der Situation
1 Situationsbeschreibung mit Entwicklung einer eigenen Annahme zur
Situation (Annahme: implizit)
. Situationsdeutung, in der zwei Annahmen einfach miteinander ver-
descriptive 2 N
. kniipft werden
reflection

Situationsdeutung durch Verkniipfung von zwei und mehr subjektiven
3 Hypothesen, die begriindet miteinander verkniipft werden (subjektive
Hypothese: explizite Annahme)

4 Einbezug des Kontextes fiir die komplexe Einschétzung der Situation

Situationsanalyse unter Einnahme einer weiteren Perspektive (Perspek-

dialogic reflection tiveniibernahme)
Einbezug theoretisch-wissenschaftlicher Kategorien oder Ergebnisse
6 zur Analyse der Situation unter der Perspektive der Bedingungsver-
fiigung
. . Dialektische Auseinandersetzung mit der eigenen Situationswahrneh-
critical reflection 7

mung, theoretischen Beziigen und institutionellen Erwartungen

Wie bereits dargestellt, sind schulpraktische Studienphasen ,in besonderem Mafle
dazu geeignet, theorie- und methodengeleitete Reflexionen von Unterrichtspraxis
bzw. schulischen Situationen und den Aufbau von reflexiven Handlungsweisen zu er-
moglichen” (Bergmann & Jahn, 2020, S. 128). Mit dieser ,,Zielperspektive® (Terhart,
2002, S. 33) sollen Lehramtsstudierende einen ,,kritisch-reflektierenden Blick sowohl



124 | Jan Wilhelm, Dana Bergmann und Robert W. Jahn

auf die bislang im Studium vermittelten Inhalte wie auch auf die in der Praxis an-
getroffene Realitat“ (Terhart, 2002, S. 33) entwickeln konnen.

3. Blogs als Mittel zur Forderung der Reflexionskompetenz in
schulpraktischen Studienphasen

3.1 Blogs als Artikulations-, Kommunikations- und Reflexionsmedium

Eine Moglichkeit der reflexiven Verschrankung von universitirer Theorie und
schulischer Praxis im Rahmen schulpraktischer Studienphasen bietet der Einsatz
von Blogs (Bergmann, 2021; Bergmann & Jahn, 2020). Blogs fungieren als eine Art
personliches Tagebuch, welches regelmiflig gepflegt wird und oftmals auf ein be-
stimmtes Thema fokussiert ist (Bull, Bull & Kajder, 2003, S. 32). Die Eintrdge werden
dabei in der Regel auf einer Website in umgekehrt chronologischer Reihenfolge an-
gezeigt und konnen von Leser*innen zitiert sowie kommentiert werden (Petko, 2013,
S. 209). Die Innovation durch Blogs kann dabei daran festgemacht werden, dass sie
zum einen ,den Austausch mit dem Publikum ermdglichen und zum anderen die
Vernetzung mit anderen Webseiten zulassen (Wenniger, 2015, S. 65).

Das Potenzial von Blogs liegt allerdings aus didaktischer Perspektive in der
Moglichkeit, nach einem ,,personlichen Sinn, selbstbestimmt und interaktiv vernetzt*
(Rosa, 2011, S. 345) zu lernen. Dies gilt sowohl fiir die Rolle als Verfasser*in als auch
fiir diejenige der Leser*innen. Somit riickt die Arbeit mit Blogs als digitales Unter-
stiitzungsmedium fiir Reflexionsanldsse auch aus hochschuldidaktischer Perspektive
in den Fokus moglicher didaktischer Lehr-Lern-Arrangements (Bergmann & Jahn,
2020; Gebhardt & Jenert, 2011; Petko, 2013). Zunéchst aber wird zu Blogs als
Reflexionsmedium festgestellt, dass ,Verfasser:innen wie auch bei anderen Medien
vor der Aufgabe [stehen], subjektiv relevante Situationen (reflexiv) zu identifizieren
und sich die situationsgebundenen Wahrnehmungen, Emotionen, Deutungen, Er-
klarungen etc. bewusst zu machen und zu verbalisieren® (Bergmann & Jahn, 2020,
S. 129) - was in Abschnitt 2.2 als wesentliches Element professioneller Reflexion
markiert wurde.

Des Weiteren bieten Blogs auf einer subjektiven Ebene dahingehend weitere
Potenziale, da sie dazu fiihren, dass beispielsweise nur solche Erfahrungen geteilt
werden, die von den Verfasser*innen als 6ffentlich relevant eingestuft werden (Berg-
mann & Jahn, 2020, S. 129). Es findet damit eine doppelte Selektion - entsprechend
dem subjektiven und (antizipierten) offentlichen Interesse — statt, was den ver-
handelten Themen entsprechende Bedeutung verleiht. Zudem ermdéglichen Blogs als
»Medium zum Wissenstransfer (Appelt, 2010, S. 153) den Aufbau einer von den
Lernenden konstruierten und vernetzten Wissensstruktur. Insofern kénnen Blogs
als zentrales Vehikel einer konstruktivistisch orientierten Lernumgebung konzipiert
werden, die das Erleben sozialer und emotionaler Eingebundenheit erméoglicht sowie
selbstgesteuerte und soziale Lernprozesse intendiert (Appelt, 2010, S. 154; Bergmann
& Jahn, 2020, S. 129).
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3.2 Induktive und deduktive Ausgestaltung des hochschuldidaktischen
Settings im Rahmen der schulpraktischen Studienphasen

Der Einsatz von Blogs im Rahmen schulpraktischer Studienphasen wurde von Berg-
mann und Jahn (2020, S. 129f.) bereits erprobt. Hier wird dieses Medium in ein be-
stehendes, curricular verankertes hochschuldidaktisches Setting integriert. Zielgruppe
sind Masterstudierende des berufsbildenden Lehramts in der beruflichen Fach-
richtung ,Wirtschaft und Verwaltung®, welche im Rahmen des Moduls ,,Professions-
praktische Studien semesterbegleitend an zwei Tagen pro Woche den Lernort
»Schule® aufsuchen. Daneben besteht eine Begleitveranstaltung an der Universitat,
in der die in der schulischen Praxis gesammelten Erfahrungen gemeinsam reflektiert
werden. Vor- und Nachbereitungsveranstaltungen rahmen das duale Lernen. Dieses
Modul wurde nun mit Blogs erweitert. Als technischer Zugang diente eine web-
basierte Online-Plattform, welche aus Datenschutzgriinden durch universitire Server
gehostet wurde und bei der Studierende sowie Dozierende eine Moglichkeit des Zu-
gangs erhielten.

Als ,eine konkrete Auspridgung eines Lernsystems® (Ullrich, 2005, S. 61) lassen
sich Lehr-Lern-Settings bzw. didaktische Settings mit verschiedenen Merkmalen wie
auch dem Lehr-Lern-Verfahren beschreiben (vgl. Ullrich, 2005, S. 61ff.). Hierbei
»lassen sich verschiedene Vorgehensweisen unterscheiden®, welche ,in ihren Grund-
ziigen aus der Erkenntnistheorie oder der Sachlogik abgeleitet wurden® (Lehner, 2019,
S. 136). Ein Beispiel ist dabei auch das deduktive bzw. induktive Vorgehen im Auf-
bau des didaktischen Settings oder auch im Unterrichtsverfahren (vgl. Lehner, 2019,
S. 136; Mathes, 2013, S. 1181f.), wobei dies auch hier bedeutet, beim deduktiven Vor-
gehen ,,das Besondere aus dem Allgemeinen abzuleiten® und beim induktiven Vor-
gehen ,vom Einzelnen zum Allgemeinen voranzuschreiten“ (Lehner, 2019, S. 136).
Bei einem induktiven Verfahren ergibt sich dabei der erhebliche Vorteil, dass der
Weg vom Einzelfall zum Allgemeinen [...] dem natiirlichen Lernprozess ent-
spricht® (Mathes, 2013, S. 119). Gleichzeitig kann man so aber auch zur (Fehl-)Ein-
schitzung gelangen, ,dass die Untersuchung nur eines Falles ausreiche, um das All-
gemeine zu erkennen® (Mathes, 2013, S. 119). Fiir deduktive Vorgehen ergeben sich in
der ,,Schulung des logischen Denkvermogens® (Mathes, 2013, S. 121) und durch eine
Zeiteinsparung gewisse Vorteile (vgl. Mathes, 2013, S. 121).

Das erstmals im Wintersemester 2018/2019 durchgefithrte hochschuldidaktische
Blog-Setting folgt in seiner ersten Variante einer induktiven Logik: Die Studierenden
nédhern sich in ihren schulpraktischen Studienphasen geméfl diesem Verstindnis frei
und offen schulischen Situationen an. Basierend auf ihren Erfahrungen am Lern-
ort ,Schule“ greifen sie subjektiv relevante und fiir die ,Offentlichkeit“ vermeint-
lich interessante Phinomene auf. Im Kontext des Blogs teilen sie diese Erfahrungen
mit anderen und kénnen durch die Kommentarfunktion gegebenenfalls iiber ahn-
liche oder unterschiedliche Erfahrungen, Bewertungen und Interpretationen ins Ge-
spraich kommen. Sie konnen im Zuge der Reflexion und des Schreibens auf Theorie
zuriickgreifen und diese befragen, um die Phdnomene zu beschreiben, auf den Be-
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griff zu bringen, einzuordnen oder zu erkliren. Zudem werden die bzw. ausgewdhlte
Beitrdge zum Gegenstand in den Veranstaltungen, in denen die Gruppe nach Ana-
logien sucht und die Dozierenden diesbeziiglich Theorieangebote unterbreiten.
Es geht also pointiert darum, ausgehend vom Besonderen das Allgemeine zu ent-
decken. Die Studierenden posten dreimal (zu Beginn, in der Mitte sowie zum Ende
des Praktikums) im digitalen Seminarblog (Bergmann & Jahn, 2020), sodass drei
Messzeitpunkte (MZP) entstehen. Dies ist fiir die Evaluation des Modells und auf
Forschungsebene hilfreich, denn damit konnte nicht nur die Komplexitat der Blog-
eintrage (in Bezug auf die Reflexionstiefe) erfasst und bewertet werden, sondern
es lielen sich auch individuelle Entwicklungsverldufe analysieren. Diesbeziiglich
lie} sich bereits zeigen, dass die Reflexionstiefe (hinsichtlich der oben dargestellten
Stufen) tiber das Semester hinweg (leicht) zunimmt (Bergmann & Jahn, 2020), was
sich generell auch mit den Erkenntnissen aus der Untersuchung von Leonhard und
Rihm (2011) deckt. Trotz der durchschnittlich positiven Tendenz in der Verdnderung
der Reflexionstiefe iiber den Verlauf hinweg ldsst sich jedoch kritisch konstatieren,
dass diese Zunahme nicht fiir alle Studierende zutrifft. Zudem ist nicht ersicht-
lich, warum sich die Reflexionstiefe verandert hat und worauf diese Entwicklungen
zuriickzufithren sind (Bergmann & Jahn, 2020, S. 139f.).

Wenngleich sich Blogs auf hochschuldidaktischer Ebene als Artikulations-,
Kommunikations- sowie Reflexionsmittel eignen und sich (auf Forschungsebene)
eine positive Tendenz in Bezug auf die Reflexionstiefe abzeichnet, wird deutlich,
dass der blofle Einsatz keine Erhohung der Reflexionsgiite hervorbringt und somit
weitere didaktische Modifikationen nétig scheinen, verbunden mit der Annahme,
»dass Reflexivitit lehrbar bzw. lernbar sei“ (Abels, 2011, S. 63). Es stellt sich daher die
Frage, welche weiteren didaktischen Modifikationen in der Gestaltung des Lehr-Lern-
Arrangements moglich sind. Aus diesem Grund wurde (im Gegensatz zur induktiven
Ausgestaltung des Lehr-Lern-Settings) ein Jahr spéter (im Wintersemester 2019/2020)
eine didaktische Modifikation im Rahmen der Begleitveranstaltungen in den schul-
praktischen Studienphasen vorgenommen und ein deduktiver Zugriff auf Schulpraxis
gewihlt. Beim deduktiven Vorgehen werden bestimmte Themen und Theorien vor-
bereitend bzw. begleitend in den universitiren Veranstaltungen behandelt. Statt
der freien Beobachtung und der anschlieflenden reflexiven Verarbeitung subjektiv
relevanter Erfahrungen erhielten die Studierenden nun die Aufgabe, wiederum zu
drei Messzeitpunkten Blogbeitrige auf der Basis von Unterrichtsbeobachtungen zu
vorgegebenen Themen zu verfassen. Dabei handelte es sich um Aufgabenstellungen,
bei denen - dem deduktiven Design entsprechend - das theoretische Themenfeld zu-
erst gegeben war (,Lernvoraussetzungen®, ,Sozialformeinsatz“ sowie ,Lernerfolgs-
kontrolle). Es wird demnach also zunéchst das Allgemeine, Generelle, Abstrakte ver-
mittelt und anschlieflend nach dessen Reprisentation oder Giiltigkeit im besonderen
Fall gesucht. Entsprechend wurden die fachdidaktischen Theorien wahrend der ent-
sprechenden Begleitveranstaltungen im Vorfeld der jeweiligen Blogbeitrage vermittelt.
Somit wurden die Wahrnehmung und die Reflexion ex ante auf entsprechende
Phénomene der Schulpraxis gelenkt (Jahn et al., 2019). Die Studierenden ndherten
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sich entsprechenden Unterrichtssituationen damit mit einem gréfleren Vorwissen
und sollten innerhalb der Blogs dariiber reflektieren, in der Erwartung, dass sich dies
positiv auf die (Entwicklung der) Reflexionstiefe auswirkt.

4. Forschungskonzeption

Gegenstand dieser Studie ist damit die Frage, ob ein solches deduktives didaktisches
Setting, das heif3t eine vorgelagerte Einfiihrung bzw. Vermittlung relevanter Theorien,
ebenfalls zur Verbesserung der Reflexionstiefe fithrt und ob sich deren Ausprigung
und Entwicklung im Kontrast zu induktiven Settings unterscheidet. Die Leitfrage
lautet daher: Inwieweit unterscheidet sich die Qualitit der Reflexion, bezogen auf die
Reflexionstiefe, von Unterrichtsbeobachtungen innerhalb schulpraktischer Studienphasen
bei induktiver und deduktiver Vorgehensweise im didaktischen Setting der Blogs als
Reflexionsmedium?

Wiahrend innerhalb der Untersuchungen zum induktiven Setting (Bergmann &
Jahn, 2020, S. 131) insgesamt eine Stichprobengrdfe (N, ) von 25 Studierenden
und somit insgesamt iiber alle drei Zeitpunkte hinweg 75 Blogeintrdge untersucht
werden konnten, nahmen im Wintersemester 2019/2020 nur 12 Studierende (NGmppez)
am Seminar ,Professionspraktische Studien® teil, sodass im deduktiven Setting je
Messzeitpunkt 12 und insgesamt 36 Blogeintrage zur Verfiigung standen.

Die Beitrdge der Studierenden sind jeweils personalisiert, sodass je Proband*in
jeweils eine Reflexion bzw. deren Artikulation zu den drei Zeitpunkten vorliegt. Diese
Reflexionen wurden mithilfe von MAXQDA qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet.
Im Rahmen dieses Beitrags wird ausschliellich die Reflexionstiefe der Blogbeitrige
fokussiert. Zu deren Analyse wurde ein deduktives Vorgehen der Inhaltsanalyse an-
gewandt (vgl. Riadiker & Kuckartz, 2019, S. 99ff.), bei welchem das in Abschnitt 2.2
erlauterte Stufenmodell der Reflexionstiefe nach Leonhard und Rihm (2011) als
Theorieschablone zugrunde gelegt wurde (vgl. Tabelle 1). Die Herangehensweise beim
Rating bzw. bei der Zuordnung von Beitrdgen zu entsprechenden Reflexionsstufen ist
ausfithrlicher bei Leonhard und Rihm (2011, S. 256ff.) beschrieben und kommt bei-
spielhaft bei Schlag und Hartung-Beck (2016) und Hartung-Beck und Schlag (2020)
fir Lerntagebiicher sowie bei Bergmann und Jahn (2020) fiir Blogs zur Anwendung.
Jeder Blogbeitrag wird einer Reflexionsstufe zugeordnet und dementsprechend wird
ein numerischer Reflexionsscore zugewiesen, sodass ein quantitativer Datensatz mit
Variablen (,,Studierende*r®, ,,Gruppe®, ,MZP“ und , Reflexionsscore®) entsteht, der fiir
statistische Gruppenvergleiche genutzt werden kann. Damit stehen hier nicht so sehr
Struktur und Sinn der Beitrige und Reflexion im Mittelpunkt der Betrachtungen,
sondern das erreichte Niveau.



128 | Jan Wilhelm, Dana Bergmann und Robert W. Jahn

5. Ausgewihlte Ergebnisse

Blickt man zunichst global (iiber beide Gruppen hinweg) auf die Entwicklung der
in den Blogs gezeigten Reflexionstiefen (Performanz), erkennt man eine tendenziell
positive Entwicklung (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2:  Reflexionstiefen im Zeitverlauf

Messzeitpunkte ~ Anzahl Blog-  Reflexionstiefe Reflexionstiefe Reflexionstiefe =~ Range (Min./

eintrige Mittelwert Median Standard- Max.)

abweichung
MZP1 37 1.68 1 1.86 7(0/7)
MZpP2 37 2.27 2 2.26 7(0/7)
MZP3 37 2.27 2 1.98 7(0/7)
Summe 111 2.07 1 2.04 7(0/7)

Zum einen verbessert sich die Reflexionstiefe (Mittelwert und Median) im Zeitver-
lauf. Dieser Effekt scheint auf dem Unterschied von MZP1 zu MZP2 zu Beginn des
Semesters zu basieren, wird aber knapp nicht signifikant (F(1, 36) = 3.653, p = .064),
was vermutlich auch am geringen Stichprobenumfang liegen diirfte. Zwischen
MZP2 und MZP3 ist im Mittel keine Entwicklung mehr erkennbar; allerdings sinkt
die Standardabweichung, das heiflt, die Gruppen werden wieder etwas homogener.
Dies mag darauf zuriickzufiithren sein, dass sich die Studierenden an Blogs anderer
orientieren und die Diskussion von Blogeintrigen in den Begleitveranstaltungen
sowie Feedback zu eigenen Beitrigen Lerneffekte bewirken. Es ldsst sich damit
weiterhin annehmen, dass sich die in den Blogs der Studierenden gezeigte Reflexions-
tiefe im Verlauf des Semesters im Mittel positiv entwickelt und die Studierenden
durchschnittlich eine Stufe hoher reflektieren.

Deutlichere Unterschiede bestehen (global, iiber alle Erhebungszeitpunkte
hinweg) zwischen den beiden Gruppen bzw. den dort genutzten Herangehensweisen
(vgl. Tabelle 3). Man erkennt, dass Gruppe 2, in der deduktiv vorgegangen wurde,
insgesamt eine deutlich hohere Reflexionsperformanz in den Blogeintriagen zeigt.

Tabelle 3: ~ Unterschiede der Reflexionstiefen zwischen Gruppen

Gruppe Anzahl Blog-  Anzahl Reflexions-  Reflexions-  Reflexionstiefe Range
eintrige Personen tiefe Mittel- tiefe Median Standardab- (Min./
wert weichung Max.)
Gruppe 1
(induktiv) » 2 1.63 1 1.91 6(0/6)
Gruppe 2
(deduktiv) 36 12 3.00 25 2,01 7(0/7)

Summe 111 37 2.07 1 2.04 7(0/7)
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Dieser Effekt ist schwach signifikant (F(1, 35) = 5.69, p = .022). Wenn die Studie-
renden auf die unterrichtlichen Phanomene theoretisch vorbereitet sind, dann sind
sie anscheinend besser in der Lage, diese Phanomene oder Situationen reflexiv zu
verarbeiten sowie dies zu verbalisieren und zu diskutieren. Bringt man beides zu-
sammen, dann erkennt man einen weiteren interessanten Effekt (vgl. Abbildung 1):
Der Unterschied zwischen beiden Gruppen besteht hauptsidchlich am Anfang des
Semesters und verliert sich dann.

3 -
(0]
©
._E group
je) Gruppe 1 (induktiv)
>< -
,i_’ 2 Gruppe 2 (deduktiv)
U]
o

MZP1 MZP2 MZP3
Zeitpunkt

Abbildung 1:  Zeitliche Verdnderung der mittleren Reflexionstiefen.

Zu MZP1 ist der Gruppenunterschied sehr stark ausgeprigt (F(1, 35) = 11.73,
p = .002). Zu Beginn des Semesters reflektieren die Studierenden im deduktiven
Setting deutlich héher (M = 3.00, SD = 1.91) als beim induktiven Vorgehen
(M = 1.04, SD = 1.49). Mit einem Eta’ von .26 liegt ein mittlerer Effekt nach
Cohen (1988) vor. Auch zu MZP2 ist der Gruppenunterschied noch signifikant
(F(1, 35) = 4.30, p = .045). Wahrend die induktive Gruppe sich deutlich steigert
(M = 1.76, SD = 2.11), fallt der Zuwachs in der deduktiven Gruppe geringer aus
(M = 3.33, SD = 2.27). Mit einem Eta’ von .11 liegt nur noch ein schwacher Effekt
nach Cohen (1988) vor. Wihrend sich die induktive Gruppe zum Ende des Semesters
im Durchschnitt weiter steigert, sinkt die Reflexionsperformanz in Gruppe 2 zum
Ende hin sogar unter das Ausgangsniveau. Dies fithrt dazu, dass zu MZP3 keine
signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen nachgewiesen werden
koénnen. Dieses Absinken der Performanz in der deduktiven Gruppe ist moglicher-
weise darauf zuriickzufiihren, dass die thematisch vorgegebene Orientierung auf be-



130 | Jan Wilhelm, Dana Bergmann und Robert W. Jahn

stimmte Themen nicht immer den Interessen der Studierenden oder den situativen
Gegebenheiten und Phdnomenen der schulischen Realitdt entsprach und dass ge-
gebenenfalls zum Ende hin Effekte der Gew6hnung oder Ermiidung die Motivation
beim Verfassen der Blogeintriage negativ beeinflussten. Die Moglichkeit im induktiven
Setting, vor dem Hintergrund der schulpraktischen Erfahrungen eigene Schwer-
punkte zu setzen und eigenen Interessen zu folgen, scheint diesem potenziellen Er-
miidungseffekt entgegenzuwirken.

6. Diskussion und Fazit

Bei der Betrachtung beider Versuchsgruppen wurde deutlich, dass iiber die Summe
aller Blogbeitrige hinweg die durchschnittliche Reflexionstiefe innerhalb eines de-
duktiven Settings hoher ausgeprégt ist als in einem induktiven Setting. Dieser Unter-
schied zwischen den Mittelwerten ist statistisch signifikant. Kritisch bei dieser Be-
trachtung ist der Einbezug von Blogbeitrigen zu verschiedenen Zeitpunkten. Generell
ist eine positive Entwicklung des Reflexionsniveaus in diesem hochschuldidaktischen
Setting erkennbar. Allerdings bestehen zwischen beiden Gruppen doch Unter-
schiede im mittleren Verlauf. Generell decken sich diese Befunde auch mit den Er-
gebnissen der Untersuchung von Leonhard und Rihm (2011). Fiir die Studierenden
des deduktiven Settings lasst sich festhalten, dass zu Beginn und in der Mitte des
Semesters ein signifikant hoheres Niveau erreicht wurde als im induktiven Setting.
Zum Ende des Semesters sank dieses allerdings leicht ab. In der Summe ldsst sich
vermuten, dass die Studierenden des deduktiven Settings iiber den gesamten Zeit-
raum des Semesters auf einem eher gleichbleibend mittleren Niveau reflektieren,
wihrend sich die Studierenden im induktiven Setting diesem mittleren Niveau erst
im Laufe des Semesters anndhern. Zu spiteren Zeitpunkten kann daher von einem
dhnlichen Niveau beider Versuchsgruppen ausgegangen werden.

Zusammenfassend kann somit zur Beantwortung der Leitfrage konstatiert
werden, dass sich die Qualitdt der Reflexion von Unterrichtsbeobachtungen, bezogen
auf die Reflexionstiefe, innerhalb schulpraktischer Studienphasen zwischen induktiven
und deduktiven Vorgehen im didaktischen Setting der Blogs als Reflexionsmedium
dahingehend unterscheidet, dass die Studierenden im deduktiven Setting bereits zu
Beginn der schulpraktischen Phase auf einem gewissen Niveau iiber schulpraktische
Situationen reflektieren und dieses Niveau iiber den zeitlichen Verlauf des Semesters
relativ stabil halten. Innerhalb eines induktiven Settings scheinen die Studierenden
hingegen anfangs auf einem deutlichen niedrigeren Niveau zu reflektieren, aber
wihrend des Semesters einen gewissen Lernprozess zu durchlaufen, wobei sie letzt-
lich ein dhnliches Niveau erreichen wie die Studierenden des deduktiven Settings. Wie
auch schon andere Untersuchungen (z.B. Bergmann & Jahn, 2020; Leonhard & Rihm,
2011) zeigten, ist dieses Niveau aber generell bei beiden Vorgehensweisen im Durch-
schnitt als eher niedrige bis maximal mittlere Reflexionstiefe anzusehen. Anzumerken
ist aber auch die Varianz in den gezeigten Leistungen - sowohl innerindividuell
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als auch interindividuell. So gibt es einige wenige Studierende, die mehrfach auf
hochstem Niveau Blogbeitrige verfassen, genauso wie solche, die durchgéngig auf der
niedrigsten Stufe reflektieren.

Letztlich besteht ein grofler Kritikpunkt darin, dass ein Blogeintrag im Diskurs
des Performanz- und Kompetenzbegriffs nur eine einmalig gezeigte Leistung darstellt.
Ein qualitativ guter Eintrag ist zwar als entsprechende Performanz zu deuten, von
der wiederum auf das Vorhandensein einer entsprechenden Kompetenz geschlossen
werden kann (Bergmann & Jahn, 2020). Jedoch darf bei einer ,schlechten® Per-
formanz nicht automatisch auf ein Nichtvorhandensein der Kompetenz geschlossen
werden. Zeigen Studierende diese Performanz innerhalb einer bestimmten Situation
(z.B. beim wiederholten unbenoteten Bloggen) nicht, kann dies auch an fehlenden
motivationalen Voraussetzungen oder Anreizen liegen. In diesem Zusammenhang ist
dann zu fragen, welche Motivstrukturen seitens der Studierenden hohe Performanz
begiinstigen und welche Parameter im didaktischen Setting zu modifizieren sind,
damit die intrinsische Motivation und der wahrgenommene Nutzen steigen.

Betrachtet man abschlieffend die Thematik, so scheinen beide Ansitze, das heifSt
induktive und deduktive Vorgehensweise, im Hinblick auf eine kohirente Theorie-
Praxis-Verzahnung im Rahmen der schulpraktischen Studienphasen durchaus ver-
tretbar — wenngleich die geringen Fallzahlen eine Generalisierung der Befunde ver-
bieten. Blogs stellen in diesem Kontext im Allgemeinen eine gute Moglichkeit dar, die
Lernorte ,,Schule® und ,Universitdt“ bzw. Theorie und Praxis unmittelbarer zu ver-
binden sowie subjektive, situative Erfahrungen und entsprechende Reflexionen fiir
Professionalisierungsprozesse systematisch zu nutzen.

Literatur

Abels, S. (2011). Lehrerinnen und Lehrer als ,Reflective Practitioner®. Die Bedeutsamkeit
von Reflexionskompetenz fiir einen demokratieforderlichen Naturwissenschaftsunter-
richt. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92735-0

Appelt, R. (2010). Einsatzpotenziale von (Micro-)Blogging in der Weiterbildung. In R.
Holten & D. Nittel (Hrsg.), E-Learning in Hochschule und Weiterbildung. Einsatz-
chancen und Erfahrungen (S. 147-162). Bielefeld: Bertelsmann.

Bergmann, D. (2021). Die multiple Gegenstandsbedeutung von digitalen Lehr-Lern-Set-
tings am Beispiel des Einsatzes von Weblogs in schulpraktischen Studienphasen.
bwp@ Berufs- und Wirtschaftspddagogik — online, 21, im Erscheinen.

Bergmann, D. & Jahn, R. W. (2020). Der Einsatz von Weblogs in schulpraktischen Stu-
dienphasen und ihr Potenzial zur Analyse der Reflexionsfihigkeit von Studieren-
den. In RW. Jahn, A. Seltrecht & M. Gotzl (Hrsg.), Ausbildung von Lehrkriften
fiir berufsbildende Schulen: Aktuelle hochschuldidaktische Konzepte und Ansitze
(S. 125-144). Bielefeld: wbv.

Bortz, J. & Déring, N. (2006). Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und Sozi-
alwissenschaftler. Heidelberg: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-540-33306-7

Bull, G., Bull, G. & Kajder, S. (2003). Writing with weblogs. Reinventing student jour-
nals. Learning & Leading with Technology, 31(1), 32-35.



132 | Jan Wilhelm, Dana Bergmann und Robert W. Jahn

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences. Hillsdale: Erlbaum.

Combe, A. & Kolbe, E U. (2008). Lehrerprofessionalitit: Wissen und Konnen. In W.
Helsper & J. Bohme (Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (2., tiberarbeitete Aufla-
ge). Opladen: Leske + Budrich.

Gebhardt, A. & Jenert, T. (2011). Besseres Feedback, mehr Reflexion? - Fertigkeiten
und Einstellungen Studierender zum Bloggen in Praxisprojekten. In T. Kohler &
J. Neumann (Hrsg.), Wissensgemeinschaften. Digitale Medien — Offnung und Offen-
heit in Forschung und Lehre (S. 284-293). Miinster: Waxmann.

Gotzl, M. & Jahn, R. W. (2017). Subjektive und intersubjektive Perspektiven auf Le-
benssituationen. In T. Oeftering, J. Oppermann & A. Fischer (Hrsg.), Der ,,fachdi-
daktische Code® der Lebenswelt und/oder Situationsorientierung. (S. 94-111). Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Hartung-Beck, V. & Schlag, S. (2020). Lerntagebiicher als Reflexionsinstrument im Pra-
xissemester. Herausforderung Lehrer*innenbildung, 3(2), 75-90.

Hatton, N. & Smith, D. (1995). Reflection in teacher education: Towards definition and
implementation. Teacher & Teaching Education, 11(1), 33-49.
https://doi.org/10.1016/0742-051X(94)00012-U

Hellmann, K., Kreutz, J., Schwichow, K. & Zaki, K. (Hrsg.). (2019). Kohdrenz in der
Lehrerbildung. Theorien, Modelle und empirische Befunde. Wiesbaden: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-23940-4

Jahn, R. W, Spittel, M. & Gotzl, M. (2019). Forschendes Lernen im Rahmen der Lehrer_
innenbildung - induktive versus deduktive Konzeptionen schulpraktischer Studi-
enphasen. In S. Eck (Hrsg.), Forschendes Lernen - Lernendes Forschen: partizipa-
tive Empirie in Erziehungs- und Sozialwissenschaften (S. 87-102). Weinheim: Beltz
Juventa.

Jahncke, H. (2018). Wie lassen sich Studierende hinsichtlich ihrer (Selbst-)Reflexions-
fahigkeit typisieren? Dimensionsspezifische Typisierung der (Selbst-)Reflexions-
fahigkeit von Studierenden mittels eines Kompetenzstruktur- und -stufenmodells.
Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik, 114(3), 363-393.

Jahncke, H. (2019). (Selbst-)Reflexionsfihigkeit. Modellierung, Differenzierung und Befor-
derung mittels eines Kompetenzentwicklungsportfolios. Augsburg: Hampp.
https://doi.org/10.5771/9783957103468-154

Kergel, D. & Heidkamp, B. (2015). Forschendes Lernen mit digitalen Medien. Ein Lehr-
buch: #theorie #praxis #evaluation. Miinster: Waxmann.

Klewin, G., Schiissler, R. & Schicht, S. (2017). Forschend lernen. Studentische For-
schungsvorhaben im Praxissemester. In R. Schiissler, V. Schwier, G. Klewin, S.
Schicht, A. Schoning & U. Weyland (Hrsg.), Das Praxissemester im Lehramtsstudi-
um. Forschen, Unterrichten, Reflektieren (S. 131-171). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kunze, K. K. (2020). Universitire Lehrkriftebildung - Herausforderungen und Profil-
bildung. Erziehungswissenschaft, 31(1), 29-39. https://doi.org/10.3224/ezw.v31i1.03

Lehner, M. (2019). Didaktik. Bern: utb.

Leonhard, T. & Rihm, T. (2011). Erhohung der Reflexionskompetenz durch Begleitver-
anstaltungen zum Schulpraktikum? Konzeption und Ergebnisse eines Pilotprojekts
mit Lehramtsstudierenden. Lehrerbildung auf dem Priifstand, 4(2), 240-270.

Liebsch, K. (2010). Wissen und Handeln. Ein Pladoyer zur Gestaltung des Theorie/Pra-
xis-Verhiltnisses. In K. Liebsch (Hrsg.), Reflexion und Intervention. Zur Theorie
und Praxis Schulpraktischer Studien (S. 9-26). Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren.


https://doi.org/10.1016/0742-051X(94)00012-U

Kohirente Theorie-Praxis-Verzahnung | 133

Makrinus, L. (2013). Der Wunsch nach mehr Praxis. Zur Bedeutung von Praxisphasen im
Lehramtsstudium. Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-00395-1

Mathes, C. (2013). Wirtschaft unterrichten. Methodik und Didaktik der Wirtschaftslehre.
Haan-Gruiten: Europa-Lehrmittel.

Miiller, K. & Dieck, M. (2011). Schulpraxis als Lerngelegenheit? Mehrperspektivische
empirische Befunde zu einem Langzeitpraktikum. Journal fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, 11(3), 46-50.

Oevermann, U. (1996). Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisier-
ten Handelns. In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.), Pidagogische Professionalitdt.
Untersuchungen zum Typus pddagogischen Handelns (S. 70-182). Frankfurt am
Main: Suhrkamp.

Petko, D. (2013). Lerntagebuch schreiben mit Weblogs. Didaktische Grundlagen und
technische Entwicklungen am Beispiel von lerntagebuch.ch. In D. Miller & V. Benno
(Hrsg.), E-Portfolio an der Schnittstelle von Studium und Beruf (S. 206-214). Miins-
ter: Waxmann.

Rédiker, S. & Kuckartz, U. (2019). Analyse qualitativer Daten mit MAXQDA: Text, Audio
und Video. Wiesbaden: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22095-2

Reetz, L. (1984). Wirtschaftsdidaktik. Eine Einfiihrung in Theorie und Praxis wirtschafts-
beruflicher Curriculumentwicklung und Unterrichtsgestaltung. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Rosa, L. (2011). Neues Lernen mit Medien: Lernen und Lehren mit Weblogs in der
Schule. In T. Meyer, W-H. Tan, Ch. Schwalbe & R. Appelt (Hrsg.), Medien ¢ Bil-
dung. Institutionelle Kontexte und kultureller Wandel (S. 340-347). Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92082-5_23

Schlag, S. & Hartung-Beck, V. (2016). Lerntagebiicher im Praxissemester der Lehrerin-
nen- und Lehrerausbildung: Reflexionsfihigkeit von Absolventinnen und Absol-
venten des Praxissemesters. In J. Kosindr, S. Leineweber & E. Schmid (Hrsg.), Pro-
fessionalisierungsprozesse angehender Lehrpersonen in den berufspraktischen Studien
(S. 221-236). Miinster: Waxmann.

Terhart, E. (2002). Standards fiir die Lehrerbildung. Eine Expertise fiir die Kultusminister-
konferenz. Miinster: Westfalische Wilhelms-Universitdt Miinster, Institut fiir Schul-
padagogik und Allgemeine Didaktik.

Ullrich, Ch. (2005). Erwerb von Problemlosefihigkeit durch Lernumgebungen. Konzeption
und Implementierung eines Frameworks. Wiesbaden: Deutscher Universitéts-Ver-
lag. https://doi.org/10.1007/978-3-663-07802-9

Wenniger, A. (2015). Hermeneutische Analysen neuer Kommunikationsformen im In-
ternet. Methodologische und methodische Erorterungen am Beispiel eines wissen-
schaftlichen Blogportals. In D. Schirmer, N. Sander & A. Wenniger (Hrsg.), Die
qualitative Analyse internetbasierter Daten. Methodische Herausforderungen und
Potenziale von Online-Medien (S. 51-88). Wiesbaden: Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-06296-5_3

Weyland, U. (2010). Zur Intentionalitit Schulpraktischer Studien im Kontext universitdirer
Lehrerausbildung. Paderborn: Eusl.

Weyland, U. & Wittmann, E. (2011). Zur Einfithrung von Praxissemestern: Bestands-
aufnahme, Zielsetzungen und Rahmenbedingungen. In U. Falhauer, B. Fiirstenau
& E. Wuttke (Hrsg.), Grundlagenforschung zum Dualen System und Kompetenzent-
wicklung in der Lehrerbildung (S. 49-60). Opladen: Barbara Budrich.
https://doi.org/10.2307/j.ctvbkk3kq.7






Kornelia Méller, Oliver Grewe, Robin Junker und Manfred Holodynski

Durch Praxis professionalisieren — Lernen durch Videos
als kohidrentes und transdisziplinidres Mittel iiber
die Ficher hinweg?

Zusammenfassung

Die Professionalisierung von Lehrkriften durch Schulpraxis zu fordern, ist eine ver-
breitete Forderung. Nicht immer ist dies aber moglich - und ob es immer ergiebig ist,
ist eine durchaus berechtigte Frage. Ob eine Analyse von Unterrichtsvideos sich ebenfalls
eignen konnte, durch ihre Néhe zur Praxis zu einer Professionalisierung von Lehrkriften
beizutragen, ist Thema dieses Beitrags. Dabei mdchten wir zeigen, dass ein solcher Ein-
bezug von Videos kohdrent und transdisziplindr iiber Lehramtsstudienginge hinweg ge-
lingen kann. Nach einem kurzen Blick auf Ziele, Erwartungen und Bedenken zu einem
Einsatz von Videos in der Lehrer*innenbildung (Abschnitt 1) wird zundchst der Begrift
der professionellen Wahrnehmung erldutert und es werden vorliegende Forschungsergeb-
nisse prasentiert (Abschnitt 2). Danach stellen wir vor, wie wir im Rahmen der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung an der Westfilischen Wilhelms-Universitdt Miinster im Projekt
»Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis-Integration® die Foérderung
dieser professionellen Wahrnehmung mittels des Einsatzes von Unterrichtvideos iiber
verschiedene Fiacher hinweg verfolgt haben. Ein Beispiel zeigt anschlieffend, wie eine
Forderung der professionellen Wahrnehmung im Bereich der Fachdidaktik aussehen
kann und welche Wirkungen die konzipierte Lernumgebung auf die Veridnderung der
Wahrnehmung hatte. Erste Ergebnisse einer diszipliniibergreifenden Evaluation von
universitdren Lehrveranstaltungen zur Foérderung der professionellen Wahrnehmung
werden anschlieflend prasentiert. Des Weiteren wird das Videoportal ,,ProVision® fiir die
Lehrer*innenbildung vorgestellt und ein Ausblick auf die in der zweiten Projektphase ge-
planten Arbeiten gegeben (Abschnitt 3). Abgeschlossen wird der Beitrag mit einem Fazit
und der Benennung von Desiderata (Abschnitt 4).

Schlagworter: Lehrkriftebildung; professionelle Wahrnehmung; Videoanalyse; video-
basierte Lehrmodule; Videoportale

Professionalization through practice - Learning through videos
as a coherent and transdisciplinary tool across school subjects?

Summary

It is a widespread claim that the professionalization of teachers can be fostered through
opportunities for practical experiences at schools. This is not always possible, however -
and whether it is effective, is a legitimate question. An analysis of classroom videos has a
practical orientation, too, that could contribute to teacher professionalization, which is the
subject of our contribution. We intend to demonstrate that the use of videos can work in
a coherent and transdisciplinary manner across teaching-degree programs. After an over-
view of goals, expectations, and criticism with respect to the use of videos in teacher ed-
ucation (Section 1), we explain the concept of professional vision and present recent em-
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pirical results (Section 2). We then describe how we have fostered the professional vision
of pre-service teachers through the use of classroom videos across different subjects within
the program “Qualititsoffensive Lehrerbildung” at the University of Miinster in Germany.
A selected training course serves as an example to illustrate what the promotion of profes-
sional vision can look like in the domain of subject-specific pedagogy and how the created
learning environment can foster professional vision. Some initial results of an overarching
evaluation of training courses for pre-service teachers across different subjects are present-
ed in terms of how successfully they enable an improvement of professional vision. Fur-
thermore, we introduce the video portal “ProVision” and provide an outlook on the ongo-
ing activities within the second phase of the above-mentioned program at the University of
Miinster (Section 3). The contribution closes with some concluding remarks and research
desiderata (Section 4).

Keywords: professional vision; teacher education; video analysis; video-based teaching
courses; video portal

1. Einfithrung

Der Einsatz von Videos in der Lehrer*innenbildung zielt darauf ab, schulpraktische
Anteile in der Lehrer*innenbildung zu verstirken und zu einer verbesserten Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis beizutragen. Diese wird als ein wichtiges Element
in der Professionalisierung von Lehrkriften betrachtet (Gaudin & Chalies, 2015;
Seidel & Thiel, 2017). Videos erlauben zwar nur eine eingeschrinkte Abbildung des
realen, komplexen Unterrichtsgeschehens; gegeniiber einer textbasierten Fallanalyse
bzw. einer direkten Teilnahme am Unterricht bieten sie allerdings einige Vorteile: Sie
enthalten wichtige Kontextinformationen und erlauben ein zeitlich-raumliches Ver-
folgen von Interaktionen sowie ein wiederholtes Betrachten des abgebildeten Ge-
schehens.

Mit dem Einsatz von Videos in der Lehrkriftebildung und der damit verbundenen
theoriegeleiteten Reflexion von Unterrichtssituationen sind verschiedene Hoffnungen
und Erwartungen verbunden. So erhoftt man sich zum Beispiel, dass sich der Ein-
satz von Videos sowohl auf die Motivation und die Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen
als auch auf das professionelle Wissen von (angehenden) Lehrkriften positiv aus-
wirkt. Auch im Hinblick auf die Unterrichtsqualitit werden positive Auswirkungen
auf das Unterrichtshandeln der (angehenden) Lehrkrifte sowie auf die Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler postuliert. Nicht zuletzt wird Videos das Potenzial
zugesprochen, theorielastige Lehrveranstaltungen durch Verkniipfungen zur Praxis
interessanter zu gestalten (Gaudin & Chalies, 2015).

Es gibt allerdings auch Bedenken: Setzen wir Unterrichtsvideos in der Lehrer*in-
nenbildung ein, so verzichten wir — im Vergleich zur realen Schulpraxis - auf ein
hohes Maf$ an Authentizitit. Dies ist - beim Einsatz von Fremdvideos - verbunden
mit einem Verzicht auf viele mogliche und auch wichtige Begleiterfahrungen. Auch
konnte die Befiirchtung bestehen, dass Videos die ohnehin immer noch begrenzten
Erfahrungen in der Schulpraxis ersetzen koénnten und die Lehrer*innenausbildung
dadurch noch theoretischer werden koénnte. Moglicherweise ergeben sich auch
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Motivationsprobleme bei den Studierenden, denn das Analysieren von Videos ist
durchaus anstrengend.

Die Zahl der Projekte zum Einsatz von Videos in der Lehrer*innenbildung ist in
den letzten Jahren stark gewachsen. Nicht zuletzt im Zusammenhang mit der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung (QLB) hat der Einsatz von Videos in der Lehrer*innen-
bildung inzwischen grofle Aufmerksamkeit erreicht. Auch die verbesserte, kosten-
glinstigere und leichter zu handhabende Technik hat zu einer starken Verbreitung
der Nutzung von Eigen- und Fremdvideos in der Lehre gefiihrt (Holodynski &
Meschede, 2021).

Aus theoretischer Sicht verfolgt der Einsatz von Videos im Rahmen der
Lehrer*innenbildung das Ziel, triges Wissen zu vermeiden und stattdessen hand-
lungswirksames, in komplexen Situationen anwendbares Wissen zu erzeugen
(Greeno, 1998; Renkl, 1996; Spiro, Collins & Ramchandran, 2007). Zugrunde liegt
die angestrebte Verkniipfung von theoretischem Wissen und praktischer Erfahrung
(Blomberg, 2011; Brouwer, 2014), die eine Kluft zwischen Wissen und Handeln ver-
meidet (Gruber, Mandl & Renkl, 2000) und einen Transfer professionellen Wissens
auf neue, anschauliche Situationen in authentischen Kontexten ermdoglicht (Gold,
Hellermann, Burgula & Holodynski, 2016; Junker, Rauterberg, Moéller & Holodynski,
2020; Steffensky & Kleinknecht, 2016).

Wie lédsst sich nun das, was man durch den Einsatz von Videos in der Lehrkrifte-
bildung erwartet, in gidngigen Kompetenzmodellen verorten? Im doppelten An-
gebots-Nutzungs-Modell von Kunter, Kleickmann, Klusmann und Richter (2011) ist
zwar die angenommene Wirkungskette fiir videobasierte Lernumgebungen zu ver-
folgen; allerdings bleibt offen, wo das anwendungsfihige und handlungsnahe Wissen
tiber Unterricht zuzuordnen ist. Es sollte iiber das deklarative Professionswissen
hinausgehen und eine starkere Nahe zum Verhalten im Unterricht besitzen als dieses,
misste also zwischen der professionellen Kompetenz und dem professionellen Ver-
halten angesiedelt sein (vgl. Abbildung 1).

Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) haben ein inzwischen breit rezeptiertes
Modell vorgelegt, in dem die professionelle Kompetenz als Kontinuum dargestellt
wird (vgl. Abbildung 2). Das sogenannte ,Perception-Interpretation-Decision-
making-Modell“ - auch ,PID-Modell“ genannt - umfasst das professionelle, de-
klarative Wissen und motivationale Uberzeugungen, was als ,,Disposition” bezeichnet
wird. Am anderen Ende des Kontinuums steht das beobachtbare Verhalten der Lehr-
kraft im Unterricht - die Performanz. Zwischen diesen Polen werden situationsspezi-
fische Fahigkeiten angenommen, die vom professionellen Wissen beeinflusst werden,
aber der Performanz nidherstehen als das professionelle Wissen. Threrseits beein-
flussen sie das beobachtbare Verhalten. Scharfe Abgrenzungen scheinen nicht mog-
lich; daher wird diese Wirkungskette als Kontinuum beschrieben. Die situations-
spezifischen Fihigkeiten werden unterteilt in Wahrnehmung, Interpretation und
Entscheidung in konkreten Unterrichtssituationen. Nach diesem Modell stellen die
situationsspezifischen Fihigkeiten einen Mediator zwischen dem Wissen und dem
beobachtbaren Verhalten dar. Solche situationsspezifischen Fahigkeiten werden in
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Abbildung 1: Doppeltes Angebots-Nutzungs-Modell (Kunter et al., 2011).
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Abbildung 2:  P(erception)-I(nterpretation)-D(ecision-making)-Modell (PID-Modell) (Blomeke
et al., 2015).

verschiedenen Theorieansitzen adressiert — wir mdchten im Folgenden das Konzept
der professionellen Wahrnehmung vorstellen, das vor ca. 20 Jahren von Miriam
Sherin (2007) und ihrer Arbeitsgruppe in die Diskussion eingebracht wurde, von
Tina Seidel und ihrer Arbeitsgruppe in Deutschland etabliert wurde (Seidel, Blom-
berg & Stiirmer, 2010) und auch unserer Arbeitsgruppe als theoretische Grundlage
diente (Junker et al., 2020).
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2. Professionelle (Unterrichts-) Wahrnehmung: Konzept und
Forschungsstand

Die professionelle Wahrnehmung wird nach Blomeke et al. (2015) als vermittelnde
Kompetenz zwischen Disposition und Performanz betrachtet. Meschede, Fiebranz,
Moller und Steffensky (2017) konzeptualisierten ein erweitertes Modell mit einer
Wirkungskette vom professionellen Wissen tiber die professionelle Wahrnehmung zur
Performanz bis hin zu den Leistungen der Schiiler*innen, wobei auch gegenldufige
Wirkungen beriicksichtigt werden. Dabei wird vermutet, dass die professionelle
Wahrnehmung das professionelle Wissen beeinflussen und das Verhalten im Unter-
richt zu einer verbesserten Wahrnehmung fithren kann (vgl. Abbildung 3).

( Disposition Situation-specific skills \ Performance\

Professionelles g Professionelle g Unterrichts- ‘ Leistung von
Wissen | Wahrnehmung handeln '* Schiiler*innen

Affect- VIAKIITE
motivation

Abbildung 3: Angenommene Wirkungskette zur professionellen Wahrnehmung (Meschede et
al.,, 2017).

Die professionelle Wahrnehmung unterteilen wir in unseren Projekten in An-
lehnung an Sherin (2007) und Sherin und van Es (2009) in zwei Bereiche. Der
erste Bereich umfasst das noticing, das Erkennen lernrelevanter Unterrichtsereig-
nisse, der zweite das knowledge-based reasoning, was man mit theoriegeleiteter Ana-
lyse iibersetzen kann. Beide Begriffe sind nicht scharf voneinander abgrenzbar, sie
greifen vielmehr ineinander. Das knowledge-based reasoning wird von verschiedenen
Forschungsgruppen in Facetten von unterschiedlicher Kombination unterteilt und
operationalisiert. Facetten sind zum Beispiel das Beschreiben, Interpretieren, Be-
werten, Erkldren, Schlussfolgern, Begriinden und Angeben von Handlungsalter-
nativen (fiir eine Ubersicht vgl. Barth, 2017).

Studien der frithen Expertiseforschung (Seidel & Prenzel, 2007) und auch neuere
Studien (z.B. Gold & Holodynski, 2017; Meschede, Steffensky & Wolters, 2015)
konnten zeigen, dass die professionelle Wahrnehmung ein Expertisemerkmal ist, das
heif3t, mit fortschreitendem Professionalisierungsprozess ansteigt, wie zum Beispiel
der Vergleich von Bachelorstudierenden, Masterstudierenden und langjéhrigen Lehr-
kraften zeigt. Zudem geht aus mehreren Studien hervor, dass die professionelle Wahr-
nehmung doménenspezifisch zu sein scheint. So lassen sich eine generische und eine
fachbezogene Wahrnehmung trennen (Steffensky, Gold, Holodynski & Moller, 2015).
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2.1 Forschungsstand zum Zusammenhang der professionellen Wahrnehmung
mit Wissen, Handeln und Leistung

Zum angenommenen Zusammenhang zwischen professionellem Wissen und
professioneller Wahrnehmung gibt es mehrere Studien - zumeist sind diese korrelativ
(Blomeke, Busse, Kaiser, Konig & Suhl, 2016; Kersting, Givvin, Thompson, Santagata
& Stigler, 2012; Meschede et al., 2017). Die Zusammenhinge scheinen doméanen-
spezifisch zu sein: So korreliert zum Beispiel das pddagogische Wissen iiber Klassen-
fuhrung mit der professionellen Wahrnehmung von Klassenfithrung (z.B. Konig,
Blémeke, Klein, Suhl, Busse & Kaiser, 2014; Stiirmer, Konings & Seidel, 2014). Ent-
sprechende Befunde gibt es in den Fachdidaktiken (z.B. Blomeke et al., 2014;
Meschede et al., 2015; Steffensky et al., 2015; Sunder, Todorova & Méller, 2015,
2016). Eine allgemeine Fahigkeit, Unterricht professionell wahrzunehmen, scheint
es somit nicht zu geben. Untersuchungen zeigen aber auch, dass Wissen keine hin-
reichende Bedingung fiir die Fahigkeit ist, Unterricht professionell wahrzunehmen
(Konig et al., 2014; Meschede et al., 2017). Professionelles Wahrnehmen scheint viel-
mehr praktisches, fallbezogenes und stiarker kontextbezogenes Wissen zu erfordern
(Borko & Livingston, 1989; Fenstermacher, 1994; Konig et al., 2014; Meschede et al.,
2015; Meschede et al., 2017; Steffensky et al., 2015). Daher wird auch die Fihigkeit,
professionell wahrzunehmen, als ein Indikator fiir integriertes, anwendbares Wissen
angesehen (Seidel & Stiirmer, 2014).

Zum Zusammenhang der professionellen Wahrnehmung mit dem Unterrichts-
handeln ist die Befundlage etwas sparlicher: Es gibt (nur) einige wenige Befunde
zur Bedeutung der professionellen Wahrnehmung fiir das unterrichtliche Handeln
(Kersting et al., 2012; Konig et al., 2021; van Es & Sherin, 2010). In einer Unter-
suchung aus der Arbeitsgruppe von Koénig und Kramer (2016) in Sekundarstufen-
klassen erwies sich die professionelle Wahrnehmung von Klassenfithrung als pra-
diktiv fiir die von Schiiler*innen eingeschitzte Klassenfithrung der Lehrkraft. Ein
solcher Zusammenhang konnte in einer Studie in Grundschulklassen nicht repliziert
werden, wohl aber ein positiver Zusammenhang zwischen der professionellen Wahr-
nehmung und der durch die Schiiler*innen selbst eingeschitzten Mitarbeit (Gold,
Junker, Wissemann, Klassen & Holodynski, 2021). Eine Untersuchung aus der
Arbeitsgruppe um Sherin und van Es (2009; van Es & Sherin, 2010) zeigte am Ende
eines zweijahrigen Weiterbildungsprogramms zur Foérderung der professionellen
Wahrnehmung eine Verbesserung im Unterrichtshandeln der Lehrkrifte; diese be-
stand unter anderem darin, dass die Lehrkrifte haufiger auf die verbalisierten
Denkweisen der Lernenden eingingen und hiufiger Begriindungen fiir jhre Denk-
weisen einforderten. Sun und van Es (2015) berichten von einer videobasierten
Lehrveranstaltung zur Forderung der professionellen Wahrnehmung hinsicht-
lich schiiler*innenzentrierter Aspekte des Unterrichts mit Mathematikstudierenden:
Nach der Lehrveranstaltung unterrichteten die Teilnehmer*innen schiiler*innen-
zentrierter und griffen die Ideen der Schiiler*innen héufiger auf als Studierende, die
keine vergleichbare Veranstaltung besucht hatten. In einer neueren Studie unter-
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suchten Jeschke, Lindmeier und Heinze (2020) bei Lehramtsstudierenden und
praktizierenden Lehrkriften der Sekundarstufe 1 und 2 den Zusammenhang zwischen
der ,reflexiven® und der ,,aktionsbezogenen“ Kompetenz. Die Operationalisierung der
reflexiven Kompetenz zeigt dabei Ahnlichkeit mit Subfacetten der professionellen
Wahrnehmung; die erhobene aktionsbezogene Kompetenz besitzt Ahnlichkeiten mit
den Anforderungen von Unterrichtshandlungen. Die Ergebnisse zeigen fiir beide
Gruppen eine positive Korrelation zwischen diesen beiden Kompetenzen, was zu-
mindest ein Indiz fiir einen Zusammenhang zwischen professioneller Wahrnehmung
und Performanz darstellt.

Es gibt auch Studien, die gemif3 des von Meschede et al. (2015) erweiterten
Modells den gegenldufigen Einfluss belegen: So konnte ein positiver Einfluss von
Praxiserfahrungen auf die professionelle Wahrnehmung belegt werden (Santagata
& Yeh, 2016; Stiirmer, Konings & Seidel, 2013). Allerdings gibt es hier auch wider-
sprechende Evidenz (Stiirmer et al., 2014); so zeigte sich zum Beispiel auch in einer
Untersuchung unserer Arbeitsgruppe kein Zusammenhang zwischen der Linge
durchgefiihrter Praktika und der Entwicklung der professionellen Wahrnehmung im
Studium (Todorova, Sunder, Steffensky & Moller, 2017). Auch der Zusammenhang
zwischen professioneller Wahrnehmung und der Leistung der Schiiler*innen bedarf
noch der weiteren Forschung. Einige Studien wiesen einen positiven Zusammen-
hang nach (z.B. Kersting, Givvin, Sotelo & Stigler, 2010; Kersting et al., 2012; Roth,
Garnier, Chen, Lemmens, Schwille & Wickler, 2011). Auch konnte gezeigt werden,
dass eine nach einer Fortbildung verbesserte Fahigkeit, Unterricht zu analysieren,
auch zu besseren Leistungen der Schiiler*innen fiihrte (Roth et al., 2011). Allerdings
konnte dieser Zusammenhang in einer neuen Untersuchung von Krauss, Bruckmaier,
Lindl, Hilbert, Binder, Steib und Blum (2020) unter Beriicksichtigung des fach-
didaktischen Wissens nicht repliziert werden.

Insgesamt ist das Forschungsfeld noch relativ jung und die Befundlage ist in
einigen Bereichen auch kontrovers. Dennoch weisen die vorliegenden Befunde
unseres Erachtens darauf hin, dass die professionelle Wahrnehmung eine wichtige
Kompetenz im Ubergang vom Wissen zum Handeln sein diirfte. Daher stellt sich die
Frage, ob und wie sich diese Kompetenz fordern und wie sich eine solche Férderung
gegebenenfalls in die Lehrer*innenausbildung integrieren lasst.

2.2 Forschungsstand zur Forderung der professionellen Wahrnehmung

Mehrere Untersuchungen berichten nach Trainings von Verdnderungen in der Art,
Unterrichtsvideos zu analysieren, und zwar weg von reinen Beschreibungen und hin
zu mehr Interpretationen und evidenzbasierten Interpretationen (Barnhart & van Es,
2015; Roth et al.,, 2011). Hamre et al. (2012) zeigten, dass ein zweiwdchiger Kurs zur
Sprache das Erkennen entsprechender Interaktionen (und Praktiken) verbesserte. Die
Arbeitsgruppen Holodynski (Gold, Forster & Holodynski, 2013) sowie Seidel und
Stirmer (2014) fithrten im Rahmen der Lehrer*innenausbildung erfolgreiche Inter-



142 | Kornelia Méller, Oliver Grewe, Robin Junker und Manfred Holodynski

ventionsstudien zur professionellen Wahrnehmung der Klassenfithrung durch. Die
Arbeitsgruppe Moller, Sunder und Todorova konnte zeigen, dass eine video- und
praxisbasierte Lehrintervention im Studiengang ,,Sachunterricht® die professionelle
Wahrnehmung themenspezifisch hinsichtlich der Analyse der Lernunterstiitzung
fordern konnte (Sunder et al., 2015) und einer Intervention mit einer textbasierten
Fallanalyse iiberlegen war (Sunder et al., 2016). Eine neue Untersuchung von Weber,
Prilop, Viehoff, Gold und Kleinknecht (2020) ergab, dass eine Praktikumsbegleitung
mit Videoanalysen des eigenen Unterrichts die wissensgesteuerte Verarbeitung von
Unterricht verbesserte.

Auch wenn die Befundlage noch ausbaufihig ist, legen die Ergebnisse der vor-
handenen Studien nahe, dass eine Forderung der professionellen Wahrnehmung
durch Interventionen bereits in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung méglich
ist.

3. Die Projekte ,,ViU: Early Science“ und ,,Videobasierte Lehrmodule
als Mittel der Theorie-Praxis-Integration“ an der WWU Miinster

Seit 2009 werden - ausgehend von einer Kooperation zwischen den Disziplinen
»Psychologie“ und ,Didaktik des Sachunterrichts* - an der Westfilischen Wilhelms-
Universitit (WWU) Miinster Studien zur Konzeptualisierung, Erfassung, Entwicklung
und Forderung verschiedener Facetten der professionellen Wahrnehmung durch-
gefithrt. Ziel der Projekte ist, die horizontale und die vertikale Kohérenz bereits im
Studium durch eine Vernetzung von Teilstudiengéngen sowie durch eine Integration
von Theorie und Praxis zu fordern (vgl. Hellmann, 2019).

3.1 Das Projekt ,,ViU: Early Science* (2009-2015)

An der WWU Miinster begann - durch das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) von 2009 bis 2015 gefordert — die Kooperation zwischen den
Disziplinen ,,Psychologie“ (Arbeitsgruppe Holodynski) und ,Didaktik des Sach-
unterrichts® (Arbeitsgruppe Moller) mit einer diszipliniibergreifenden theoretischen
Modellierung und empirischen Erfassung der Kompetenzen zur Analyse der Klassen-
fihrung und der Lernunterstiitzung im naturwissenschaftlichem Grundschulunter-
richt. In der ersten Forderphase von 2009 bis 2012 (BMBF 01JH0916) wurden zwei
parallele Testinstrumente mit einem geschlossenen Antwortformat zur Erfassung der
beiden genannten Dimensionen professioneller Wahrnehmung entwickelt und in
einer Lingsschnittstudie eingesetzt. Die Ergebnisse der Studien in der Didaktik des
Sachunterrichts und in der Psychologie zeigten, dass sich die beiden untersuchten
Dimensionen der professionellen Wahrnehmung mit unseren Instrumenten valide
erfassen lieflen und sich der Expertisegrad iiber das Studium hinweg erh6ht hatte
(Gold & Holodynski, 2017; Holodynski et al., 2016; Meschede et al., 2015)
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In der zweiten Forderphase (2012-2015, BMBF 01JH1202A) entwickelten die
beiden Ficher ,Bildungswissenschaften” und ,,Sachunterricht® strukturell dhnlich ge-
staltete Lehrveranstaltungen zur Verbesserung der professionellen Wahrnehmung der
Lernunterstiitzung bzw. der Klassenfithrung durch den Einsatz von Unterrichtsvideos
in der Lehre (Projekttitel: ,,Entwicklung und Forderung der professionellen Wahr-
nehmung von Klassenfithrung und Lernunterstiitzung im Sachunterricht®). Unter
Einsatz der zuvor entwickelten Instrumente konnten wir in quasi-experimentellen
Kontrollgruppendesigns zeigen, dass sich die professionelle Wahrnehmung durch
die Lehrveranstaltungen in beiden Fichern unter Beriicksichtigung der Rahmen-
bedingungen verbesserte (Gold, Pfirrmann & Holodynski, 2020; Sunder et al., 2015).

Ein weiteres Ergebnis des durch das BMBF geforderten Projekts war die Ein-
richtung des Videoportals ,ViU: Early Science® Es umfasst Filme und Materialien
aus dem naturwissenschaftlichen Unterricht in der Primarstufe. Neben vollstindigen
Unterrichtseinheiten und -stunden zu lehrplanrelevanten naturwissenschaftlichen
Themen enthdlt das Portal umfangreiches Begleitmaterial wie Transkripte und
Stundenplanungen, Videoclips zur Lernunterstiitzung und Klassenfithrung sowie
Anregungen zur Gestaltung von Lernarrangements unter Nutzung von Videoclips
(https://www.uni-muenster.de/Koviu/). Das Videoportal steht padagogisch titigen
Personen aller Ausbildungsphasen nach Anmeldung zur Verfiigung.

An der WWU Miinster konnten die untersuchten Lehrveranstaltungen, die sich
in der Forderung der professionellen Wahrnehmung als wirksam erwiesen hatten,
mittlerweile in der Lehre etabliert werden. Videoclips aus dem Portal werden zur
Einfithrung in die Analyse der Lernunterstiitzung bzw. Klassenfithrung genutzt.

3.2 Das Projekt ,,Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis-
Integration® (2016-2023) - ein transdisziplinir angelegtes Projekt

Die in ,ViU: Early Science” begonnenen Arbeiten an der WWU Miinster wurden
und werden in der ersten und zweiten Forderphase der Qualititsoffensive Lehrer-
bildung weitergefithrt (Phase I ,Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-
Praxis-Integration 2016-2019, BMBF 01JA1621; Phase II ,Videobasierte Lehrmodule
als Mittel der Theorie-Praxis-Integration® 2019-2023, BMBF 01JA1921). Die Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung an der WWU Miinster verfolgt das Ziel, angehende Lehr-
krafte auf einen produktiven Umgang mit der Heterogenitit von Schiiler*innen durch
reflektierte Praxiserfahrungen besser vorzubereiten. Das QLB-Projekt ist daher mit
»Dealing with Diversity® (https://www.uni-muenster.de/lehre/qualitaetsoffensivele
hrerbildung/index.html) iiberschrieben. Aufgeteilt auf vier Teilprojekte werden ge-
zielte Mafinahmen in struktureller und curricularer Hinsicht entwickelt und um-
gesetzt, die den Umgang mit Heterogenitit in Schulklassen verbessern kénnen. Im
Teilprojekt ,Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis Integration wird
die bislang im Projekt ,ViU: Early Science® durchgefiihrte Forschung zur Férderung
der professionellen Wahrnehmung auf weitere Unterrichtsficher und Analyse-
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schwerpunkte ausgeweitet (https://www.uni-muenster.de/QLB-DwD/teilprojekte/
videobasiertelehrmodule/index.html).

3.2.1 Gegenstand und Fachprojekte in Phase I (2016-2019)

Das Ziel der ersten Forderphase dieses Teilprojekts war, professionelle Videoauf-
nahmen von heterogenitétssensiblem Unterricht zu produzieren und mit umfassenden
Begleitmaterialien auf dem neu errichteten Videoportal ,ProVision“ (https://
www.uni-muenster.de/ProVision/) bereitzustellen. Parallel dazu wurden video-
basierte Lehrmodule fiir sieben Féacher konzipiert, implementiert und evaluiert, die
darauf abzielten, die Wahrnehmung von Studierenden hinsichtlich des professionellen
Umgangs mit Heterogenitét zu fordern. Videoaufzeichnungen sowie die Entwicklung
und die Evaluation der Lehrveranstaltungen wurden dabei aufeinander abgestimmt
und in den sieben Disziplinen durchgefiihrt. Die professionelle Wahrnehmung und
deren Forderung durch den Einsatz von Videos bildeten die konzeptuelle Grundlage
in den beteiligten Disziplinen (vgl. Junker et al., 2020).

Folgende Disziplinen beteiligten sich mit unterschiedlichen Schwerpunkten der Ana-

lyse:

« Die Bildungswissenschaften (Psychologie) und das Fach ,,Mathematik® fokussierten
im Rahmen einer interdiszipliniren Kooperation auf das Zusammenspiel von
Klassenfithrung und Lernunterstiitzung im Anfangsunterricht in Mathematik.

o Das Fach ,Berufspidagogik® konzentrierte sich ebenfalls auf die Analyse der
Klassenfithrung.

o Das Fach ,Geografie“ fokussierte auf lernunterstiitzende Mafinahmen im Unter-
richt und im Rahmen von Exkursionen.

o Das Fach ,Deutsch® analysierte die Lernunterstiitzung im speziellen Kontext des
Lesestrategietrainings.

« Die gleichberechtigte Teilhabe von Kindern mit (geistigen) Beeintrachtigungen am
Sportunterricht bildete den Analyseschwerpunkt im Fach ,,Sport®.

o Das Fach ,Sachunterricht® fokussierte den Bereich der sprachsensiblen Maf3-
nahmen.

In allen sechs Fachprojekten wurde bei der Analyse ein besonderes Augenmerk auf
den Umgang mit einer heterogenen Schiiler*innenschaft gelegt. Die Fachprojekte be-
zogen sich auf die Lehrer*innenbildung im Primar- und Sekundarbereich sowie im
Berufskolleg. Beteiligt waren die Lehramtsficher ,,Berufspiadagogik®, ,,Deutsch’, ,Geo-
grafie®, ,Mathematik", ,Sachunterricht und , Sport® sowie die Bildungswissenschaften
(Psychologie), die eine interdisziplindre Lehrveranstaltung mit der Mathematik
konzipierten. An der Konzeption, der Durchfiihrung und der Evaluation der Lehrver-
anstaltungen waren Doktorand*innen aus den jeweiligen Fachern beteiligt. Die Ko-
ordination der Arbeiten fand in einem gemeinsamen Forschungskolloquium statt, das
tiber die gesamte Laufzeit in zwei- bis vierwdchigen Abstinden regelmifiig stattfand.
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Die konzeptuellen Grundlagen der professionellen Wahrnehmung, die Strukturierung
der Lehrveranstaltungen, das Evaluationsdesign, die einzusetzenden Instrumente
sowie deren Auswertung wurden in diesem Kolloquium gemeinsam erarbeitet.

Entwicklung und Aufbau der Lehrveranstaltungen, das zugrunde liegende
theoretische Konzept der professionellen Wahrnehmung sowie Konzept und Technik
der Videoaufnahmen wurden bereits in einem Band der Zeitschrift ,,Herausforderung
Lehrer*innenbildung® verdffentlicht (Junker et al., 2020). Im gleichen Band er-
schienen auch die Beschreibungen der beteiligten sechs Fachprojekte zum Konzept,
zur Gestaltung der Lehrveranstaltungen, zum Analyseschwerpunkt und zu ersten
Evaluationsergebnissen (Grewe & Moller, 2020; Horter, Gippert, Holodynski & Stein,
2020; Jurgens & Neuber, 2020; Koschel & Weyland, 2020; Meurel & Hemmer, 2020;
Winter & Junker, 2020).

Sprachsensible MafSnahmen im Sachunterricht professionell wahrnehmen lernen — Das

Fachprojekt aus dem Sachunterricht als ein Beispiel (Projekt ,,Videobasierte Lehrmodule

als Mittel der Theorie-Praxis-Integration: Phase I)

Im Folgenden wird eines der Fachprojekte (Grewe & Moller, 2020) nédher dar-

gestellt, um Aufbau und Inhalt der Fachprojekte transparent zu machen. Gerade in

der Grundschule sind sprachliche Heterogenititen durch Mehrsprachigkeit fast in

allen Klassen gegeben — aber auch unterschiedliche Sprachstinde deutschsprachiger

Schiiler*innen fordern die Lehrkrifte beim Unterrichten heraus. Die Forderung der

Sprache in allen Fiachern der Grundschule, auch im Sachunterricht, ist daher eine

grundlegende Forderung in der Grundschuldidaktik, die auch empirisch gestiitzt ist.

So gilt als gesichert, dass

o schulischer Erfolg im Fachunterricht eng mit sprachlichen Fihigkeiten verbunden
ist,

o sprachforderliche Ansitze im Fachunterricht zu einem Zugewinn des fachlichen
Lernens fithren und

« cine fachintegrierte Sprachférderung fiir ein- und mehrsprachige Lernende férder-
lich ist (u.a. Beese & Benholz, 2013; Brauner & Prediger, 2018; Meyer & Prediger,
2012).

Im Projektverlauf wurden zunéchst potenziell sprachfordernd wirkende Mafinahmen
der Lehrkraft im Sachunterricht identifiziert. Die Identifizierung erfolgte induktiv
und deduktiv: Induktiv wurden aus vorliegenden Unterrichtsvideos potenziell sprach-
forderliche Malnahmen destilliert und mit Expert*innenlehrkriften validiert; de-
duktiv erfolgte eine Ableitung potenziell forderlicher Mafinahmen aus lernpsycho-
logischen und fachdidaktischen Ansdtzen, wie zum Beispiel denen von Bruner
(1988) und Wygotski (1987). Ergebnis dieses deduktiv-theoretischen und induktiv-
empirischen Vorgehens waren 17 potenziell sprachfordernde Mafinahmen, die sich in
drei Bereiche unterteilen lassen:

1. Mafinahmen, die die Kommunikation im Unterricht erleichtern und forcieren.

2. Mafinahmen, die auf das sprachliche Modellieren durch vorbildliches bzw.

steuerndes Sprachhandeln abzielen.
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3. Der Einsatz unterschiedlicher Reprasentationsformen nach Bruner (1988), um das
sprachliche Verstehen und die sprachliche Verinnerlichung zu unterstiitzen.

Die Mafinahmen wurden in einem Kodiermanual mit Erlduterungen und Beispielen

zusammengestellt (Grewe & Moller, 2020). Darauf aufbauend wurde eine Lehr-

veranstaltung fiir Studierende im Masterstudiengang ,Sachunterricht® entwickelt,
die das Ziel verfolgt, Studierende hinsichtlich der professionellen Wahrnehmung
sprachsensibler Mafinahmen im Sachunterricht der Grundschule zu fordern. Als

Facetten der professionellen Wahrnehmung wurden - wie auch in den anderen

Fachprojekten des Projekts ,Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-

Praxis-Integration® (Phase I) — (a) die Beschreibung erkannter sprachsensibler Maf3-

nahmen als noticing sowie (b) deren Interpretation, (c) deren Bewertung und (d) die

Generierung von Handlungsalternativen als knowledge-based reasoning geférdert und

evaluiert (Grewe & Moller, 2020).

In der Lehrveranstaltung kam eine Kombination aus empirisch fundierten
mediendidaktischen Lehrelementen zum Finsatz, bei der die theoretischen Grund-
lagen und die Wahrnehmungsschulung mithilfe von instruktionalen und problem-
orientierten Analyseaufgaben anhand von Fremd- und Eigenvideos vermittelt
wurden. Die Lehrveranstaltung war folgendermaflen aufgebaut (Grewe & Moller,
2020):

1. In finf Theoriesitzungen erarbeiteten die Studierenden fachliches und fach-
didaktisches Wissen zum Thema ,,Magnetismus“ und zu den Grundlagen sprach-
sensibler Mafinahmen. Dabei wurden die potenziell sprachférdernden Maf3-
nahmen vorgestellt, theoretisch begriindet und anhand von Videoausschnitten
veranschaulicht. Die Analyse von Videos hinsichtlich wahrnehmbarer sprach-
fordernder Mafinahmen wurde anschlieflend schrittweise geschult, indem die
Analyse zunéchst auf die Beschreibung (a), dann auf die Interpretation (b) und
erst danach auf die Bewertung (c) und auf Handlungsalternativen (d) fokussiert
wurde.

2. In den folgenden zwei Sitzungen planten die Studierenden - unterstiitzt von
anwesenden Lehrkriften - eine zweistiindige Unterrichtseinheit zum Thema
»Magnetismus® In diese Unterrichtseinheit integrierten sie unter Angabe von Be-
griindungen sprachsensible Mafinahmen und iberlegten sich mogliche Hand-
lungsalternativen.

3. Anschlieflend erprobten die Studierenden ihre Unterrichtsplanungen in Klein-
gruppen in einer Sachunterrichtsklasse, videografierten sich dabei und ana-
lysierten die Eigenvideos in vier Sitzungen hinsichtlich der von ihnen eingesetzten
sprachsensiblen Mafinahmen. In spiteren Modifikationen der Lehrver-
anstaltungen fiihrten die Studierenden den Unterricht nicht selbst durch, sondern
analysierten den von ihnen geplanten und anschlieflend von Lehrkriften stell-
vertretend durchgefithrten Unterricht. Als weitere Alternative wurde eine Lehr-
veranstaltung durchgefiihrt, in der Schiller*innen in die Universitit eingeladen
wurden und so Kleingruppenunterricht durch die Studierenden ermdglicht
wurde. Ein Vergleich der unterschiedlichen Seminarformen im Hinblick auf Ver-
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anderungen der Selbstwirksamkeit ist in Vorbereitung (Grewe, Zucker, Todorova,
Meschede & Moller, in Vorbereitung)

3.2.2 Die Evaluation der Fachprojekte in Phase I (2016-2019)

Es wird zunéchst beispielhaft die Evaluation des Fachprojekts ,,Sprachsensible Maf3-
nahmen im Sachunterricht professionell wahrnehmen lernen aus dem Sachunter-
richt vorgestellt, bevor erste Ergebnisse aus der diszipliniibergreifenden Evaluation
skizziert werden.

Evaluation des Fachprojekts aus dem Sachunterricht (,Sprachsensible MafSnahmen im
Sachunterricht professionell wahrnehmen lernen”)

Die Evaluation der Lehrveranstaltungen im Sachunterricht erfolgte mithilfe eines Pra-
Post-Kontrollgruppendesigns. Gepriift wurde, ob sich die Lehrveranstaltungsgruppe
(EG) hinsichtlich ihrer professionellen Wahrnehmung sprachsensibler Mafinahmen
im Sachunterricht gegeniiber einer Kontrollgruppe ohne Lehrintervention (KG) ver-
besserte. Dariiber hinaus wurde auch die Verdnderung der Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen der Studierenden beziiglich des Erkennens, Planens und Durchfiihrens
sprachsensibler Maflnahmen im Sachunterricht erfasst (vgl. dazu Grewe, Bohr-
mann, Todorova & Moller, 2019). Die EG setzte sich aus 94 Masterstudierenden der
WWU Miinster zusammen, die KG aus 50 Studierenden von drei anderen deutschen
Universitten, die keine vergleichbare Intervention erhielten. Der Anteil weiblicher
Studierender war in beiden Gruppen vergleichbar, die KG war aber im Mittel ein Jahr
alter als die EG.

Als Instrument fiir die Erfassung der professionellen Wahrnehmung fungierte
ein Videotest mit einem offenen Antwortformat. Als Bearbeitungszeit waren
maximal 45 Minuten vorgegeben. Die Teilnehmer*innen schauten sich einen fiinf-
miniitigen Videoausschnitt aus der ersten Klasse zum Thema ,Magnetismus an
und bearbeiteten anschlieflend eine vierspaltige Tabelle mit den vier Facetten der
professionellen Wahrnehmung. Erkannte sprachsensible Mafinahmen der Lehrkraft
sollten in der Spalte ,,Beschreibung® beschrieben (a), in der Spalte ,Interpretation®
theoriebezogen interpretiert (b) und in der Spalte ,Bewertung“ begriindet bewertet
werden (c). In der letzten Spalte sollten mogliche Handlungsalternativen begriindet
dargestellt werden (d). Der Videotest wurde in der EG in der ersten und der vor-
letzten Sitzung des Seminars durchgefiihrt. Die KG bearbeitete eine entsprechende
onlinegestiitzte Befragung im vergleichbaren zeitlichen Abstand.

In einem internen Expert*innenrating wurden in dem fiinfminiitigen Testvideo
48 sprachsensible Lehrkrafthandlungen erkannt, denen insgesamt 87 sprachsensible
Mafinahmen aus dem entwickelten Kodiermanual zugeordnet werden konnten. In
einem anschlieflenden externen Expert*innenrating wurde gepriift, ob die finf ex-
ternen Expertinnen die identifizierten sprachsensiblen Handlungen im Video deut-
lich erkannten und ob sie diese als relevant fiir einen sprachsensiblen Unterricht ein-



148 | Kornelia Mbller, Oliver Grewe, Robin Junker und Manfred Holodynski

schitzten. Alle zuvor identifizierten Handlungen konnten von mindestens 60 Prozent
der Expertinnen deutlich erkannt werden; 94 Prozent der Handlungen wurden als
relevant eingeschitzt, drei Handlungen wurden entfernt. Tabelle 1 zeigt das gewahlte
Auswertungssystem.

Tabelle 1:  Auswertungssystem der offenen Videoanalyse zur professionellen Wahrnehmung
(Grewe & Moller, 2020)

Facette Kriterien Punktesystem ICC, x
Beschreibung Nicht expert*innenkonform 0 K =.86
Expert*innenkonform 1
Interpretation Nicht expert*innenkonform 0 ICC=.71
Expert*innenkonform 1
+ Begriindung 2
+ Fachtermini 3
Bewertung Keine Bewertung 0 ICC=.81
Bewertung 1
+ Begriindung 2
+ Fachtermini 3
Handlungsalternative ~ Keine Handlungsalternative 0 ICC = .85
Handlungsalternative 1
+ Begriindung +1
+ Fachtermini +1
+ Themenbezug +1
+ Diskussion +1

Anmerkungen: ICC: Intraklassenkoeffizient; «: Fleiss’ Kappa.

Die einzelnen Facetten der professionellen Wahrnehmung wurden einzeln be-
punktet. Bei der Beschreibung wurde ein Punkt vergeben, wenn die Beschreibung
expert*innenkonform war. Bei der Interpretation und der Bewertung kam ein ge-
wichtetes System zur Anwendung, das heifdt, dass eine hohere Stufe nur erreicht
werden konnte, wenn die Kriterien der vorigen Stufen erfiillt waren. Bei der Hand-
lungsalternative wurde eine summative Bepunktung gewiéhlt, da hier keine eindeutige
Gewichtung der Kriterien gefunden werden konnte. Fiir die Uberpriifung der Be-
obachter*inneniibereinstimmung wurden 20 Prozent der erhobenen Videotests von
geschulten Rater*innen dreifachkodiert. Die Berechnungen fiir Fleiss Kappa und
die Intraklassenkoeflizienten zeigten gute bis sehr gute Beobachter*inneniiberein-
stimmungen. Beziiglich der Interventionseffekte ergaben Varianzanalysen mit Mess-
wiederholung fiir alle vier Facetten, wie erwartet, einen signifikant stirkeren Zu-
wachs in der EG im Vergleich zur KG. Beim Beschreiben (a) handelte es sich um
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einen kleinen Effekt, beim Begriinden (c) um einen mittleren Effekt und beim Inter-
pretieren (b) wie auch bei den Handlungsalternativen (d) jeweils um einen groflen
Effekt (zu den detaillierten Ergebnissen vgl. Grewe, in Vorbereitung).

Der gefundene Unterschied im Zuwachs an expert*innenkonformen Be-
schreibungen zwischen EG und KG ist allerdings vornehmlich auf die Abnahme
an Beschreibungen in der KG zuriickzufithren, wihrend die Zunahme in der EG
nur tendenziell signifikant ausfiel. Eine Ursache hierfiir konnte ein Deckeneffekt
sein, da die Beschreibung von sprachsensiblen Handlungen im Testvideo eine hohe
Treffermoglichkeit enthielt (im Videoausschnitt war ca. alle sieben Sekunden eine
expert*innenkonforme Mafinahme zu sehen). Die Hypothesen beziiglich der Ver-
besserung der EG in den Facetten ,Interpretation®, ,,Bewertung“ und ,Handlungs-
alternative® gegeniiber der KG konnten bestitigt werden. Die dabei vorliegenden
groflen Effekte bei der Interpretation und den Handlungsalternativen (d = 1.24 und
1.36) geben einen Hinweis darauf, dass das Seminar die Teilnehmenden insbesondere
hinsichtlich der Interpretation sprachsensibler Mafinahmen sowie hinsichtlich der
Generierung alternativer sprachsensibler Handlungen der Lehrkraft fordern konnte.

Insgesamt erscheint die Forderung der professionellen Wahrnehmung sprach-
sensibler Mafinahmen im Sachunterricht durch die Intervention hinsichtlich des
knowledge-based reasoning mit den Facetten ,Interpretieren’, ,Bewerten® und
~Generieren von Handlungsalternativen® gelungen. Das eingesetzte offene Instrument
hat sich dabei beziiglich des Erfassens des knowledge-based reasoning als valide er-
wiesen; das Erkennen sprachsensibler Mafinahmen (noticing) konnte mit dem ein-
gesetzten offenen Instrument dagegen nicht befriedigend erfasst werden.

In dhnlicher Weise wie in der Didaktik des Sachunterrichts wurden auch in den
weiteren Fachdisziplinen, die am QLB-Projekt an der WWU Miinster beteiligt waren,
Lehrveranstaltungen zur Forderung der professionellen Wahrnehmung konzipiert,
durchgefiihrt und evaluiert. Im folgenden Abschnitt werden erste Ergebnisse zu den
Evaluationen der Lehrveranstaltungen in den sechs Fachprojekten vorgestellt.

Die koordinierte Evaluation von Lehrveranstaltungen in der Lehrer*innenbildung an
der WWU Miinster

Die Evaluation wurde in allen am Projekt beteiligten Lehramtsfichern (Berufs-
padagogik, Deutsch, Geografie, Mathematik, Sachunterricht und Sport sowie in
den Bildungswissenschaften) koordiniert durchgefithrt, wobei Doktorand*innen
aus allen Fachern beteiligt waren (vgl. Junker et al., 2020). Fir die offenen Video-
tests zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung wurden jeweils fachspezi-
fische Unterrichtsclips ausgewdhlt und dazu Kodiermanuale konzipiert, die dem
jeweiligen Analyseschwerpunkt der professionellen Wahrnehmung entsprachen.
Dabei war das Format der Videoanalyse mit den vier Facetten ,,Beschreibung®, ,, Inter-
pretation®, ,Bewertung® und ,Generieren von Handlungsalternativen® einschlieSlich
der Bepunktung der studentischen Videoanalysen iiber alle Videotests fiir die Ana-
lyseschwerpunkte der verschiedenen Lehrveranstaltungen identisch (Abschnitt 3.2.2).
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Das so koordinierte Forschungsprogramm erlaubte eine gemeinsame Auswertung
der in den sechs Fachprojekten erhobenen Daten. An den Studien nahmen ins-
gesamt 669 Studierende aus den beteiligten Fachern teil. Die Experimentalgruppe mit
465 Studierenden der WWU Miinster besuchte in allen Fichern Lehrveranstaltungen
zur Forderung der professionellen Wahrnehmung fachbezogener Unterrichtskate-
gorien. Die Kontrollgruppe umfasste 194 Studierende, die im selben Zeitraum fach-
bezogene Veranstaltungen mit anderen Themen besuchten. Die professionelle Wahr-
nehmung wurde mit den oben beschriebenen offenen Videotests vor und nach
der Lehrveranstaltung erfasst. Erste deskriptive Ergebnisse der fachspezifischen
Evaluationen liegen bereits vor; die Gesamtauswertung dauert noch an (Junker et al,,
in Vorbereitung).

Verénderung des Interpretationsniveaus
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Abbildung 4: Fachbezogene Verdnderung des Interpretationsniveaus zwischen Pra- und
Posttests in den sieben beteiligten Fachern (die Seminare fiir Psychologie
[Klassenfithrung] und Mathematik [Lernunterstiitzung] waren als gemeinsame
interdisziplindre Seminare konzipiert).

Abbildung 4 zeigt die Verdnderungen im Niveau der Interpretationen. Zu erkennen
ist in allen Fichern eine Verbesserung des Interpretationsniveaus innerhalb der
Experimentalgruppe (das heifit zugunsten der videobasierten Lehrmodule). Inwiefern
sich die fachspezifischen Interventionsgruppen gegeniiber ihren jeweiligen Kontroll-
gruppen absetzen, ist jedoch fachabhingig. Wodurch die fachspezifischen Unter-
schiede in den Fordereffekten bedingt sind, bedarf einer eingehenderen Diskussion
der jeweiligen Lehrveranstaltungen, wozu der Platz in diesem Beitrag nicht aus-
reicht. Mogliche Ursachen dafiir konnten in der Wahl des Clips fiir die offene Ana-
lyseaufgabe, in den rekrutierten Proband*innenzahlen und auch in den gewéhlten
Kontrollgruppen liegen. Entscheidend fiir die erfolgreiche Durchfithrung der Lehr-
veranstaltungen war jedoch in jedem Fall die Verfiigbarkeit geeigneter Videoclips,
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an denen das Analysieren lernrelevanter Unterrichtssituationen in den Lehrver-
anstaltungen erlernt werden konnte.

3.2.3 Das Videoportal ,,ProVision*

Die Erstellung und die Verfiigbarmachung von Unterrichtsvideos in allen beteiligten
Disziplinen war das zweite Ziel des Projekts ,Videobasierte Lehrmodule als Mittel
der Theorie-Praxis-Integration® (Phase I). In Zusammenarbeit mit den beteiligten
Fachern wurden vom projekteigenen Videoteam Unterrichtsvideos mit professioneller
Bild- und Tonqualitit aufgenommen, die eine Analyse der in den Fichern gewihlten
Schwerpunkte ermoglichten. Insgesamt umfasst das Videoportal 66 Unterrichts-
stunden aus sechs Schulfichern und drei Bildungsstufen, 293 Videoclips und um-
fassende Begleitmaterialien, wie zum Beispiel zu jeder Unterrichtsstunde die Unter-
richtsplanung, die Lehr- und Schiiler*innenmaterialien, ein Verlaufsprotokoll der
Stunde und das vollstindige Unterrichtstranskript. Die Unterrichtsstunden und
Videoclips wurden unter der Perspektive ,Umgang mit Heterogenitit“ - dem Thema
der Miinsteraner QLB-Projekte — ausgewdhlt und zusammengestellt.

Das Videoportal ist - wie das Portal ,,ViU: Early Science” - nach Registrierung
fiir die pidagogische Offentlichkeit aller Ausbildungsstufen frei zuginglich (https://
www.uni-muenster.de/ProVision/). Im Videoportal finden sich auch die detaillierten
Lehrkonzepte aller Lehrveranstaltungen aus den beteiligten Fachprojekten mit Links
zu den eingesetzten Lehrmaterialien und Videoclips (https://www.uni-muenster.de/
ProVision/nutzungshinweise/videobasierte_Lehrmodule.html).

3.2.4 Ergebnisse der Fachprojekte

Im Projekt ,Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis-Integration®

(Phase I) konnte eine transdisziplinire Zusammenarbeit etabliert werden, die das

gemeinsame Ziel verfolgte, die professionelle Wahrnehmung von Studierenden hin-

sichtlich eines kompetenten Umgangs mit Heterogenitit zu férdern. Trotz unter-

schiedlicher Fachkulturen in den beteiligten Fachdisziplinen ist es gelungen,

 einen gemeinsamen theoretischen Ansatz - die professionelle Wahrnehmung als
relevante Kompetenz in der Qualifizierung von Lehrkriften - zugrunde zu legen,

o analog strukturierte Lehrkonzepte zur Forderung der professionellen Wahr-
nehmung zu konzipieren und durchzufithren sowie

o fiir die Evaluierung ein gemeinsames Pri-Post-Kontrollgruppendesign sowie ge-
meinsame Erhebungsinstrumente und Auswertungsverfahren zu etablieren.

Die Ergebnisse sind vielversprechend: Methodisch konnte die professionelle Wahr-
nehmung mit einem offenen videobasierten Analyseinstrument erfasst werden und
die Auswertungsmethoden lieflen sich iiber die beteiligten Ficher hinweg vergleich-
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bar gestalten, wodurch eine transdisziplindre Evaluation ermdglicht wurde. Die Lehr-
veranstaltungen wurden von den Studierenden durchweg positiv evaluiert, wobei es
auch Hinweise auf sinnvolle Optimierungen gab. Der Fordereffekt der Interventionen
auf die Entwicklung der professionellen Wahrnehmung konnte — mit wenigen Ein-
schriankungen - diszipliniibergreifend belegt werden.

Das Videoportal ,,ProVision“ steht der pidagogischen Offentlichkeit zur Ver-
fiigung. Auch die evaluierten Lehrkonzepte aller beteiligten Disziplinen wurden in
Band 3/2020 der Zeitschrift ,Herausforderung Lehrer*innenbildung® wie auch auf
der Website des Videoportals ,ProVision® veréffentlicht, um eine Nutzung aufler-
halb der WWU Miinster zu ermoglichen (Grewe & Moller, 2020; Horter et al., 2020;
Jurgens & Neuber, 2020; Koschel & Weyland, 2020; Meurel & Hemmer, 2020; Winter
& Junker, 2020).

3.2.5 Weiterfithrung der Fachprojekte in Phase IT (2019-2023)

In der zweiten Forderphase der Qualititsoffensive Lehrerbildung wird das Projekt
,Videobasierte Lehrmodule als Mittel der Theorie-Praxis-Integration an der
WWU Miinster weitergefithrt. Die Weiterfithrung verfolgt vier Teilziele:

o die Dissemination bereits erfolgreich evaluierter Lehrkonzepte der ersten Forder-
phase in weitere Unterrichtsficher (mit weiteren Analyseschwerpunkten) (Englisch,
Germanistik, Mathematik) und ihre Evaluation,

o die Erweiterung des Videoportals ,ProVision um weitere Unterrichtsstunden,
Clips und Begleitmaterialien zum Umgang mit Heterogenitit,

« die Entwicklung, Implementation und Evaluation videobasierter Lehrmodule mit
dem Schwerpunkt auf der professionellen Wahrnehmung des eigenen Unterrichts
(Videografie im Praxissemester; beteiligte Fiacher: Berufspadagogik, Psychologie,
Sachunterricht) und ihre Evaluation,

o die Einrichtung eines Meta-Videoportals zur Vernetzung von acht deutsch-
sprachigen Videoportalen mit Unterrichtsvideos.

Das Meta-Videoportal fiir Unterrichtsvideos wurde im Marz 2021 erdffnet (https://
unterrichtsvideos.net/metaportal/). Es ermoglicht eine frei zugingliche, {iber-
greifende Suche von Unterrichtsvideos in den acht angeschlossenen Videoportalen
mit tiber 1500 zuginglichen Unterrichtsstunden und -clips. Dies soll es vor allem
dem Personal in der Lehrkrifteaus-, -fort- und -weiterbildung ermoglichen, schnell
und unkompliziert solche Videos zu finden, die fiir die jeweils angestrebte Jahrgangs-
stufe, die Schulform, das Fach oder das Thema gesucht werden. Das Meta-Video-
portal ist eine Suchmaschine, welche die Metadaten der Unterrichtsvideos der an-
geschlossenen Videoportale indexiert. Die Bereitstellung und der Abruf der Videos
erfolgen nach entsprechender Registrierung bei den jeweiligen Inhaltsanbieter*innen.
Koordiniert wird das Portal von der Universitit Miinster. Beteiligt sind bisher
die Portale ,FOCUS® der FU Berlin, ,ProVision* der WWU Miinster, ,,ViU: Early
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Science® der WWU Miinster, ,,QUA-LiS“ des Landes Nordrhein-Westfalen, ,,CLIPSS“
der Universitat Duisburg-Essen, ,ViLLA® der Universitat zu K6ln, ,VIGOR® der Uni-
versitdt Frankfurt, ,Toolbox Lehrerbildung® der Technischen Universitdt Miinchen
und ,,UnterrichtOnline.org“ der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen. An einer
zentralen Registrierung fiir die beteiligten Videoportale wird derzeit gearbeitet.

4. Fazit, Desiderata und Ausblick

Die Befunde aus den Miinsteraner Projekten ,ViU: Early Science® und dem video-
basierten Teilprojekt der Qualititsoffensive Lehrerbildung liefern ermutigende Er-
gebnisse fiir einen Einsatz von Videos in der Lehrer*innenbildung. Sie belegen,
dass videobasierte Lehrveranstaltungen die professionelle Wahrnehmung im Hin-
blick auf lernrelevante Unterrichtssituationen deutlich verbessern kénnen. Das Ein-
beziehen von Unterrichtsvideos in die universitire Lehrer*innenausbildung mit dem
Ziel, die professionelle Wahrnehmung von Unterricht zu schulen, scheint daher eine
effektive Moglichkeit zu sein, Theorie und Praxis in der Lehrer*innenbildung im
Sinne einer vertikalen Kohidrenz (vgl. Hellmann, 2019) zu vernetzen und eine Briicke
von der theoriebestimmten universitdren Ausbildung zur Anwendung dieses Wissens
in praxisbezogenen Situationen zu schlagen. Vor dem Hintergrund der berichteten
Forschungsbefunde ist anzunehmen, dass Lehrer*innen auf ihr situiertes Wissen,
das sie bei der Analyse von Unterrichtsvideos erworben haben, auch in den nach-
folgenden Phasen ihres Berufs zuriickgreifen konnen, was ein reflektiertes Unter-
richten erleichtert.

Die Nutzung eines gemeinsamen theoretischen Konstrukts - dasjenige der
professionellen Wahrnehmung - hat sich in der Miinsteraner Qualitétsoffensive als
ein geeignetes Mittel erwiesen, um Innovationen in der Lehre auch transdisziplinar
zu implementieren und zu beforschen, ohne dabei die Wahl individueller Analyse-
schwerpunkte in den Fédchern zu beeintrichtigen. Dabei bewirkte die Kooperation
unter Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften eine Abstimmung von Lehr-
inhalten, Lehrzielen und Lehrmethoden iiber die beteiligten Fachdisziplinen hinweg,
wodurch ein Beitrag zur Verbesserung der horizontalen Kohérenz im Sinne von Hell-
mann (2019) in den Teilstudiengédngen der Lehramtsausbildung geleistet werden
konnte. Horizontale Kohédrenz konnte auch beziiglich von Forschungsmethoden er-
reicht werden, indem sich alle beteiligten Fachdisziplinen einem Forschungspara-
digma - bei Wahrung der spezifischen Analyseschwerpunkte — verpflichteten und
ihre Forschungsmethoden aufeinander abstimmten.

Auch das Internetportal ,,Kompetenzorientierte fachspezifische Unterrichtsent-
wicklung® der Piddagogischen Hochschule Bern ist ein Beispiel fiir ein transdisziplinar
angelegtes Portal mit einem gemeinsamen Analyseschwerpunkt, welches das Ziel ver-
folgt, Innovationen in der fachdidaktischen Lehre koordiniert zu entwickeln und
diese in einem Videoportal zur Verfiigung zu stellen. Das Portal enthilt Videos
und Materialien aus sieben Fachdidaktiken - vom Kindergarten bis zur Sekundar-
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stufe 2 — mit Angeboten fiir eine videobasierte Fallarbeit. Gemeinsamer Kern ist die
kompetenzorientierte fachspezifische Unterrichtsentwicklung (https://www.phbern.
ch/e-portal-kompetenzorientierte-fachspezifische-unterrichtsentwicklung).!

Die entwickelten Videoportale erleichtern den Einsatz von Videos in der Lehre, da
sie sowohl Videos als auch Begleitmaterialien und Lehrkonzepte zur Nutzung durch
die padagogische Offentlichkeit zur Verfiigung stellen. Der Zusammenschluss von
vorhandenen Videoportalen im Meta-Videoportal mit einer iibergreifenden Such-
funktion in allen angeschlossen Videoportalen verbessert die Moglichkeit, ganze
Unterrichtsstunden sowie Unterrichtsclips zu gewiinschten Themen, Klassenstufen,
Fachern und Analyseschwerpunkten zu finden.

Wihrend die Erstellung von Unterrichtsvideos und Videoportalen in den letzten
Jahren erheblich an Professionalitit und technischer Qualitit gewonnen hat, sind
in der Forschung noch viele Fragen offen. So ist zum Beispiel das angenommene
Wirkungsmodell (vgl. Abbildung 3) noch weiter zu belegen. Insbesondere bedarf
der Zusammenhang zwischen der professionellen Wahrnehmung und dem Handeln
von Lehrkriften weiterer Untersuchung.? Auch die dem Lernen mit Videos zugrunde
liegenden kognitionspsychologischen Mechanismen sind noch weitgehend un-
gekldrt. Weiter zu erforschen sind auch motivationale Wirkungen eines Lernens mit
Videos: Gibt es vielleicht auch die Moglichkeit der Ubersittigung und damit eines
Motivationsabfalls? Offen ist auch die Frage, welche Instruktionsstile sich fiir welche
Lehrziele eignen. Und letztlich sollte auch der Frage nachgegangen werden, wie sich
das Lernen mit Videos sinnvoll mit realer Schulpraxis, zum Beispiel durch den Ein-
satz von Eigenvideos, verkniipfen ldsst.

Abschlieflend lisst sich festhalten: Die Bedingungen fiir einen Einsatz von Videos
in der Lehre haben sich durch die guten technischen Moglichkeiten und die vor-
handenen Videoportale erheblich verbessert; in mehreren Studien konnten zu-
dem positive Wirkungen auf die Kompetenz der Studierenden und Lehrkrifte nach-
gewiesen werden. Unter Zugrundelegung einer gemeinsamen theoretischen Basis
scheint auch ein transdisziplindres Vorgehen in der Lehrer*innenbildung mog-
lich zu sein, wie mehrere Projekte zeigen. Aber: Es sollte nicht vergessen werden:
Videos are just a tool. Dieses Tool gilt es anzupassen an die Lernvoraussetzungen
der Studierenden und Lehrer*innen, an die Phase der Professionalisierung, an die
jeweiligen Lehrziele und an die zu vermittelnden Inhalte. Bei alldem sollte nicht ver-
gessen werden: Ein respektvoller Umgang mit den in den Unterrichtsvideos sicht-
baren Personen ist unabdingbar!

1 Die zugrunde liegende Konzeption und die Materialien der einzelnen Bezugsdisziplinen sind
in einem Sammelband erschienen (Adamina, Aebersold, Bietenhard, Eichelberger, Huber,
Nievergelt, Junger, Molinari, Nydegger, Probst, Wilti, Weidmann & Wannack, 2020).

2 Dieser Frage widmet sich zum Beispiel ein laufendes DFG-Projekt von Gold, Steffensky,
Meschede und Holodynski.
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Medienbildung in der Lehrer*innenbildung

Kohirenz der intendierten, implementierten und erreichten
Curricula?

Zusammenfassung

Die Schliefflung von (Hoch-)Schulen und die damit verbundene (fast) ausschliefSliche
Nutzung digitaler Lehr- und Lernformate wihrend der Corona-Krise im Frithjahr 2020
haben nachdriicklich die Notwendigkeit des Erwerbs digitaler Kompetenzen bei (an-
gehenden) Lehrkriften verdeutlicht. Insofern stellt sich die Frage, inwieweit eine Koharenz
der intendierten, implementierten und erreichten Curricula fiir zukiinftige Lehrkrifte vor-
liegt, wobei im Beitrag neben Deutschland die Situation in der Schweiz und in Osterreich
in den Blick genommen wird. Einfithrend wird die Frage beantwortet werden, inwieweit
Medienbildung als Aufgabe der Lehrer*innenbildung in der hochschulischen Aus-
bildung in den drei Lindern curricular verankert ist. Anschlielend wird die Bedeutung
von Medienbildung aus Sicht von Lehramtsstudierenden mithilfe von Befunden der
MEDAL-Studie berichtet. Im April 2020 wurden aus den drei deutschsprachigen Liandern
1.342 Studierende zu ihren pddagogischen Medienkompetenzen und Lerngelegenheiten
mithilfe eines Online-Instruments befragt. Die Ergebnisse geben Aufschluss iiber die
Kohdrenz zwischen den intendierten (u.a. Modulbeschreibungen), den implementierten
(berichtete Lerngelegenheiten) sowie den erreichten Curricula (selbst eingeschitzte
Medienkompetenzen) in den deutschsprachigen Landern.

Schlagworter: Curricula; Kohésion; Lehrer*innenbildung; Medienkompetenzen

Development of ICT skills in teacher education
Cohesion of the intended, implemented and achieved curricula?

Summary

The closure of universities and schools and the associated (almost) exclusive use of dig-
ital teaching-learning formats during the Corona crisis in spring 2020 have emphatical-
ly highlighted that (prospective) teachers need to acquire ICT skills. In this respect, the
question arises to what extent there is coherence of the intended, the implemented, and
the achieved curriculum for future teachers. In order to clarify this question, the article
looks, in addition to Germany, at the situation in Switzerland and Austria. As an introduc-
tion, we answer the question to what extent media education as a task of teacher education
is curricularly anchored in higher education in the three countries. Subsequently, we ad-
duce findings from the MEDAL study to point out the significance of acquiring media-re-
lated skills from the perspective of student teachers. In April 2020, 1,342 students from the
three German-speaking countries were surveyed about their pedagogical media skills and
opportunities to learn by means of an online instrument. The results provide initial infor-
mation on the coherence between the curricular specifications, the module descriptions as
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a form of the intended curricula, the actually implemented curricula (reported opportu-
nities to learn) as well as the achieved curricula (self-assessed media-related skills) in the
German-speaking countries.

Keywords: cohesion; curricula; ICT skills; teacher education

1. Einfithrung

Digitale Medien sind fester Bestandteil in der Lebenswelt von Kindern und Jugend-
lichen und fiir die berufliche Praxis von hoher Bedeutung. Die Forderung des
kritischen und kompetenten Umgangs mit Medien zur Teilhabe an der Gesell-
schaft und zum lebenslangen Lernen stellt mehr denn je eine zentrale Erziehungs-
und Bildungsaufgabe dar. Damit Lehrkrifte mithilfe digitaler Medien Lehr-
und Lernprozesse gestalten konnen, bedarf es unter anderem der strukturierten
Implementation von Lerngelegenheiten in der Lehrer*innenbildung.

Im Zuge der Kompetenzorientierung haben in den letzten Jahren zahlreiche Uni-
versititen und Padagogische Hochschulen ihre Ausbildungspline und -programme
(grundlegend) {iiberarbeitet. Den Lerngelegenheiten im Studium wird dabei eine
entscheidende Rolle fiir den Professionalisierungsprozess zugeschrieben. In An-
lehnung an die Studie TEDS-M (,,Teacher Education and Development Study®, vgl.
z.B. Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2010a, 2010b) und die daran anschlieflende LEK-
Studie (,Langsschnittliche Erhebung péddagogischer Kompetenzen von Lehramts-
studierenden®, Konig & Seifert, 2012) werden Lerngelegenheiten als institutionelle
(Aus-)Bildungsangebote definiert, von denen angenommen wird, dass sie einen Bei-
trag zum Erwerb professionsbezogener Kompetenzen leisten.

Die Verbindlichkeit fachlicher, erziehungswissenschaftlicher wie auch schul-
praktischer Lerngelegenheiten in der Lehrer*innenbildung wird iiber administrative
Vorgaben gesichert, die in Deutschland auf Bundes- und Landesebene sowie in
einem zweiten Schritt in Studien- und Priifungsordnungen auf Hochschulebene er-
lassen werden. Die Umsetzung der Vorgaben in konkrete Lerngelegenheiten der uni-
versitiren Lehrer*innenausbildung erfolgt in einem komplexen Transformations-
prozess, der von verschiedenen Faktoren abhdngt und im Rickgriff auf schulische
Steuerungsmodelle (z.B. Scheerens & Bosker, 1997) verdeutlicht werden kann (vgl.
Abbildung 1).

Als Ausgangspunkt des Modells fungieren auf der Inputebene die ad-
ministrativen Vorgaben von Bund und Land. Auf der Prozessebene interpretieren
und konkretisieren die Universititen bzw. Padagogischen Hochschulen und Schulen
die administrativen Vorgaben in Form von Curricula und Konzepten, wie zum Bei-
spiel Studien- und Priifungsordnungen sowie Modulbeschreibungen, und generieren
so Lerngelegenheiten, die spdter von Dozierenden und Mentor*innen in Lehr-
veranstaltungen und in den Praxisphasen realisiert werden sollen. Beide Teile der
Prozessebene werden von verschiedenen Faktoren an den Universititen und Hoch-
schulen sowie Schulen (Kontext) beeinflusst, sodass letztlich je nach Hochschul- und
Schulstandort unterschiedliche Konzepte und Umsetzungen zu erwarten sind. Der
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Input Prozess Output
Administrative /i«,dmlnLSh'a;lve Universitare
Vorgaben vom °.’9"‘ en er P
Bund: Universitaten: Lerngelegenheiten:
e z. B. Studien- und Gestaltung der Lehre
z. B. KMK-Beschliisse Prifungsordnungen
9 9 Lernertrage:
z. B. professions-
spezifische Kompetenzen,
Einstellungen der
Studierenden
(z. B. zu Medien)
Administrative Administrative Schulische
Vorgaben vom ) L
Land: Vorgaben der Schulen: Lerngelegenhe_lten.
2.B. Gesetze, Erlasse z. B. Betreuungskonzepte Gestaltung der Praxisphase
Kontext
z. B. institutionelle Charakteristika der Universitaten und Schulen

Abbildung 1: Modell zum Transformationsprozess administrativer Vorgaben zu Lerngelegen-
heiten in der Lehrer*innenbildung (in Anlehnung an Reintjes, 2018, S. 187).

Output des Prozesses zeigt sich schliefllich in den erworbenen Kompetenzen der

Studierenden.

Mit der Verwendung des Begriffs der Lerngelegenheiten geht die Differenzierung
in ein intendiertes, ein implementiertes und ein erreichtes Curriculum einher
(McDonnell, 1995):

o Dabei bezieht sich das intendierte Curriculum auf ein institutionell vorgegebenes
Curriculum; das betrifft zum Beispiel die Vorgaben zur Medienbildung von (an-
gehenden) Lehrkriften auf der normativ-iibergeordneten Bundes- und Landes-
ebene (Curriculum 1. Ordnung) sowie die an einzelnen Standorten verankerten
Studienordnungen (Curriculum 2. Ordnung).

o Das implementierte Curriculum bezeichnet das tatsichlich realisierte Curriculum,
das in der Regel mehr oder weniger starke Unterschiede zum eigentlich inten-
dierten Curriculum aufweist und die von Dozent*innen und Mentor*innen in der
Lehre und den Praxisphasen angeleiteten und angebahnten Lerngelegenheiten um-
fasst.

o Das erreichte Curriculum schliefllich rekurriert auf die Ertrage des intendierten und
des implementierten Curriculums, die sich insbesondere in den professionellen
Kompetenzen und Einstellungen der Studierenden zeigen (Darge, Schreiber, Konig
& Seifert, 2012).

Die Schliefung von Universititen, Hochschulen und Schulen und die damit ver-
bundene (fast) ausschlieflliche Nutzung digitaler Lehr- und Lernformate wahrend
der Corona-Krise haben nachdriicklich die Notwendigkeit des Erwerbs digitaler
Kompetenzen bei Lehrkriften, Lehrkraftebildner*innen und angehenden Lehrkraften
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verdeutlicht. Insofern stellt sich die Frage, inwieweit eine Kohédrenz der intendierten,
implementierten und erreichten Curricula fiir zukiinftige Lehrkréfte vorliegt, wobei
im vorliegenden Beitrag neben Deutschland auch die Situation in der Schweiz und in
Osterreich in den Blick genommen wird.

Einfithrend wird im ersten Teil (Abschnitt 2) die Frage beantwortet, inwieweit
Medienbildung als Aufgabe der Lehrer*innenbildung in der Hochschulbildung in
den drei Landern curricular verankert ist. Um die curricularen Voraussetzungen zu
bestimmen, werden fiir Deutschland die Anforderungen gemif$ den ,Standards fiir
die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (KMK, 2019) zusammengefasst. Fiir die
Schweiz (EDK, 2018) sowie fiir Osterreich (BMBWE, o.].) soll die Digitalisierungs-
strategie fir das Bildungswesen skizziert werden. Zusitzlich wird fiir jedes Land
jeweils fiir einen Hochschulstandort eine Analyse der Modulbeschreibungen vor-
genommen. Die Komplexitit digitaler Transformation wirkt sich auch auf die
Professionalisierung (angehender) Lehrkrifte vielfiltig aus. In Abschnitt 3 werden
Forschungsfelder skizziert und Befunde zur ICT-Professionalisierung zusammen-
fassend dargestellt. Anschlieflend wird in den Abschnitten 4 und 5 die Bedeutung
von Medienbildung in der Ausbildungspraxis aus Sicht von Lehramtsstudierenden
mithilfe von Befunden der MEDAL-Studie (,Medienkompetenzen angehender
Lehrkrifte) berichtet. Dazu wurden im April 2020 aus den drei deutschsprachigen
Landern 1.332 Studierende zu ihren padagogischen Medienkompetenzen und Lern-
gelegenheiten mithilfe eines Online-Instruments befragt. Die fiir die Berufsaus-
tibung notwendigen Medienkompetenzen wurden mithilfe von 30 Items gemessen,
die auf Grundlage der ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften®
(KMK, 2019) entwickelt worden waren. Zudem wurden die Lerngelegenheiten
in einem offenen und einem geschlossenen Format von den Studierenden er-
fragt. Die Ergebnisse geben ersten Aufschluss iiber die Kohirenz zwischen den
intendierten curricularen Vorgaben, den Modulbeschreibungen und den tatsich-
lich implementierten und erreichten Curricula in den deutschsprachigen Landern.
Nach einer Diskussion der Ergebnisse sollen abschlieflend in Abschnitt 6 Vorschlige
zur Schaffung von Kohirenz (kritisch) erértert sowie Grenzen der Studie aufgezeigt
werden.

2. Bedeutung von Medienbildung in der Lehrer*innenbildung aus
curricularer Sicht

Die trinationale MEDAL-Studie fand im Frithjahr 2020 als Online-Befragung an
deutschen, osterreichischen und eidgendssischen lehramtsbildenden Hochschulstand-
orten statt. Der Fokus auf die drei DACH-Staaten war historisch motiviert:
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Die lange Tradition der Zusammenarbeit Deutschlands, Osterreichs und der
Schweiz in der Bildung basiert auf den vielschichtigen kulturellen und sprach-
lichen Gemeinsamkeiten der drei Linder. Vor dem Hintergrund aktueller ge-
sellschaftlicher Entwicklungen und bildungspolitischer Herausforderungen auf
nationaler und internationaler Ebene kommt der linderiibergreifenden Ko-
operation eine besonders wichtige Rolle zu. (KMK, 2017a, o. S.)

Trotz der beschriebenen Gemeinsamkeiten bestehen im Bereich der Lehrer*innen-
bildung signifikante Unterschiede im Hinblick darauf, welchen Stellenwert die
Medienbildung in der Lehrer*innenbildung einnimmt. Im Folgenden soll deren Be-
deutung aus curricularer Sicht fiir die drei national jeweils am hiufigsten genannten
Hochschulstandorte in der Befragung (Westfalische Wilhelms-Universitit Miinster,
Pddagogische Hochschule Steiermark, Graz, und Padagogische Hochschule der Fach-
hochschule Nordwestschweiz) mithilfe einer inhaltlich-strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) untersucht werden. Bezugspunkt fiir die bildungs-
wissenschaftlichen Curriculumanalysen (u.a. Hopmann & Riquarts, 1995; Schulze-
Stocker, 2016, S. 61ft.) sind die drei bildungspolitischen Referenzrahmen zur Medien-
bildung in der Lehrer*innenbildung (BMBWE, o.]; EDK, 2018; KMK, 2019), die
unter a) zusammenfassend dargestellt werden.

Zur Anwendung kam ein deduktiv aus den Lindervorgaben abgeleitetes Kate-
goriensystem, das wihrend des Analyseprozesses um induktiv aus den Curricula ab-
geleitete Kategorien ergidnzt wurde. Final stand ein Kodierschema mit neun Haupt-
und 34 Subkategorien zur Verfiigung (vgl. Tabelle 1). Zwei der Autor*innen nahmen
die Analyse vor; Abweichungen in den Kodierungen wurden diskutiert und finale
Kodierungen konsensuell vorgenommen (Kuckartz, 2018, S. 211f.).



168 | Christian Reintjes, Raphaela Porsch, Katja Gorich, Patrick Gollub, David Paulus und Marcel Veber

Tabelle 1: ~ Kategoriensystem der Curriculumanalysen

Hauptkategorien Subkategorien

Grundverstindnis und Zugénglichkeit Bedienung von digitalen Geréten
Inklusive Formen und digitale Barrierefreiheit

Konzepte der Digitalisierung verstehen

Umgang, Bedienung und Anwendung Hardware- und Softwarekenntnisse
Einsatz digitaler Werkzeuge
Datenverwaltung

Nutzungsrechte und gesetzlicher Rahmen

Datenschutz

Information und Recherche von Recherchieren
digitalen Inhalten und Medien

Auswertung von Recherchen und Informationen

Digitale Informationskritik

Kommunikation und Zusammenarbeit Gestaltung und Durchfithrung von kooperativem Lernen
sowie Kommunikations- und Kollaborationsprozessen im
Unterricht

Kommunikations- und Kooperationsregeln
Cybergewalt und -kriminalitat

Losungsstrategien und Konfliktlosung

Produktion und Présentation Produktion eigener Medienbeitrage und -produkte (Unter-
richtsmaterialien)

Dokumentation von Quellen

Verdffentlichung von Medien

Analyse und Reflexion Medienanalyse
Digitale Meinungsbildung
Wahrnehmung digitaler Medien

Selbstregulation der Mediennutzung

Problemlésen und Modellieren Prinzipien der digitalen Welt
Erkennung von Algorithmen
Modellierung und Programmierung
Bedeutung von Algorithmen

Eigene digitale Identitétsbildung

Lehr- und Lernprozesse Eigene digitale Professionalisierung

Digitale Férdermoglichkeiten

Auswahl und Einsatz relevanter digitaler Aspekte
Wissen um Konzepte und Mediendidaktik
Implementation von Medienbildung

Analyse von digitalen Medien in der Lehrer*innenbildung

Weiteres Veridnderungsprozesse in der Institution Schule
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a) Bildungspolitische Referenzahmen zur Medienbildung in Deutschland, Osterreich
und der Schweiz (intendierte Curricula 1. Ordnung)

Die fiir Deutschland von der Kultusministerkonferenz veréffentlichten ,Standards
tiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® (KMK, 2019) formulieren medien-
didaktische Kompetenzen vorwiegend in den Bereichen ,Unterrichten® und ,Inno-
vieren®. Sie fokussieren die Implementation mediendidaktischer Konzepte in
schulischen und unterrichtlichen Kontexten, die Gestaltung von Unterricht und Lern-
umgebungen unter Beriicksichtigung digitaler Medien und Technologien sowie deren
Reflexion (KMK, 2019, u.a. S. 4f. und S. 7f.).

Unter Federfithrung der Virtuellen Padagogischen Hochschule wird seit 2016
in Osterreich ein Kompetenzmodell fiir digital kompetente Pidagog*innen phasen-
tibergreifend eingesetzt, das sich in acht Bereiche (u.a. digitales Lehren und Lernen
und digital-inklusive Professionsentwicklung) unterteilt (BMBWE, o.]; Brand-
hofer & Miglbauer, 2016) und als ,,Steuerungs- und Entwicklungsinstrument fiir das
gesamte Bildungssystem sowie fiir jede und jeden einzelne/n Pidagog/in im digitalen
Kompetenzbereich® (BMBWE, o.]., o. S.) aufgefasst wird.

Die schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren hat 2018 eine
nationale Digitalisierungsstrategie fiir das Bildungswesen initiiert. Die damit ver-
bundenen Mafinahmen fiir die Lehrer*innenbildung in der Schweiz umfassen unter
anderem Kenntnisse iiber ,den Mehrwert digitaler Lehrmittel, Lernmedien und
digitaler Dienste” (EDK, 2018, S. 6) sowie den kompetenten Einsatz digitaler Techno-
logien im Unterricht.

b) Konzepte der Medienbildung in der Lehrer*innenbildung an drei Standorten (inten-
dierte Curricula 2. Ordnung)

Das Ziel der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018)
bestand darin, einen Uberblick iiber die curricularen Verankerungen der Medien-
bildung in den Bildungswissenschaften zu erhalten, die jeweils auf den linderspezi-
fischen bildungspolitischen Vorgaben beruhen. Die Vorgaben wurden dazu in Kate-
gorien uberfithrt. Durchgefithrt wurde eine Analyse der aktuellen curricularen
Umsetzungen in den Modulhandbiichern bzw. Priifungsordnungen der Westfalischen
Wilhelms-Universitdt Miinster (Deutschland), der Padagogischen Hochschule der
Steiermark (Osterreich) sowie der Pidagogischen Hochschule der Fachhochschule
Nordwestschweiz. Die Ergebnisse zeigen, dass je nach Hochschule und Lehramts-
studiengang die Gewichtung der curricularen Verankerung der Medienbildung sowie
der ihr zugeschriebenen Kompetenzbereiche (z.B. Umgang, Bedienung und An-
wendung; Information und Recherche von digitalen Inhalten und Medien; Lehr-
und Lernprozesse gestalten) heterogen ist. Sie ist durchgingig in allen Curricula
implementiert, jedoch entfallen 946 der vorgenommenen Kodierungen auf die
Miinsteraner Studienginge (Graz: n = 55; Nordwestschweiz: n = 14). Beriicksichtigt
werden muss unter anderem, dass
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o die Curricula unterschiedlich ausfiihrlich gehalten sind, das heif3t entweder knapp
(Nordwestschweiz) oder detailliert (Miinster) formuliert, und grofe Unterschiede
bei der Verortung der Vermittlung von Medienbildung auszumachen sind (An-
bindung in der Steiermark und der Schweiz vorwiegend an schulpraktische
Studien),

« sich als vereinendes Charakteristikum nur die Gestaltung von digitalen Lehr- und
Lernprozessen ausmachen lasst, die Beschreibung der Modulinhalte und der anzu-
bahnenden Medienkompetenzen sowie die Unterscheidung zwischen Pflicht- und
Wahlpflichtbereichen je nach Hochschulstandort stark variieren und in Miinster
am pragnantesten ausgebildet sind,

o sich in den Curricula der Hochschulen trotz des einenden Bologna-Prozesses
sowie der langen Tradition der Zusammenarbeit zwischen Deutschland, Osterreich
und der Schweiz keine prignante gemeinsame Strategie in der Medienbildung der
Lehrer*innenbildung erkennen lésst.

Der Standort Miinster sticht in der Untersuchung aufgrund der vielen Kodierungen
hervor, da er sich verpflichtend an den intendierten Vorgaben sowie Kompetenz-
formulierungen seitens der Kultusministerkonferenz und deren ,Bildungsstandards
fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften” (KMK, 2019) orientiert. Bei genauer
Betrachtung besitzen alle elf Kompetenzen des KMK-Kompetenzkataloges in ihren
Ausfithrungen einen Bezug zur Medienbildung. Die Kompetenzen (vgl. KMK, 2019)
sind in die bildungswissenschaftlichen Curricula in Form der Modulbeschreibungen
integriert, sodass das intendierte Curriculum dezidiert umgesetzt wird. Um die
Kohirenz aufrechtzuerhalten, miisste weiter gepriift werden, wie die Vorgaben in den
Lehrveranstaltungen umgesetzt und welche Lerngelegenheiten eréffnet werden. Hin-
sichtlich der Praxisphasen im Lehramtsstudium lésst sich ein anderes Bild zeichnen:
Die Piddagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz kombiniert
einen Grofiteil der im Lehramtsstudium curricular verankerten Medienbildung mit
den Praxisphasen.

Konklusiv ist zu konstatieren, dass sich als vereinendes Charakteristikum die
Kategorie der Lehr- und Lernprozesse an allen drei Standorten ausmachen ldsst. In
der Nordwestschweiz besitzt dieser Bereich einen prozentualen Anteil von 92.86 Pro-
zent, in Graz 42.50 Prozent sowie in Miinster 26.43 Prozent und stellt somit den be-
deutendsten hochschuliibergreifenden Kompetenzbereich dar. Dabei fokussiert sich
im Besonderen die Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz
auf die Videografie. Zwischen den bildungspolitischen Zielsetzungen und den
curricularen Umsetzungen an den Hochschulstandorten wird durch die Ergebnisse
der Analyse vor allem fiir die Paddagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwest-
schweiz und die Padagogische Hochschule Steiermark eine deutliche Ambivalenz
sichtbar. Exemplifiziert werden kann dies anhand der Kategorien des Problemldsens
und des Modellierens. Alle Curricula, auch Miinster, besitzen keine direkten Beziige
zu den darin subsumierten Kompetenzen.
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Um ein ganzheitliches Bild der Medienbildung in der Lehrer*innenbildung an den
jeweiligen Standorten zeichnen zu konnen, miissten auch die Modulbeschreibungen
der Unterrichtsficher herangezogen werden, da diese - je nach Standort und
Studiengang - einen teils grofleren Anteil am Lehramtsstudium aufweisen als die
Veranstaltungen in den Bildungswissenschaften. Mit Rekurs auf das Modell zum
Transformationsprozess administrativer Vorgaben geben die weiteren Ergebnisse
der MEDAL-Studie Aufschluss tiber die den Studierenden durch das implementierte
Curriculum erdffneten Lerngelegenheiten sowie die selbst eingeschitzten Medien-
kompetenzen, also das erreichte Curriculum.

3. ICT-Professionalisierung: Modellierung, Forschungsfelder und
Befunde

Seit Beginn der 2010er-Jahre treten an die Seite der Kompetenzmodelle fiir Schii-
ler*innen zunehmend Kompetenzmodelle fiir Lehrkrifte, um ,Bildung in einer
digitalen Welt“ (KMK, 2017b) dauerhaft gestalten zu konnen. Die heute maf3-
geblichen Formen dieser Kompetenzbestimmung haben sich in zwei getrennten
Forschungstraditionen entwickelt, die sich zunehmend verbinden.

Der deutschsprachige Diskurs zu ICT-Kompetenzen ist von der Medienpddagogik
und den dort zentralen Begriffen wie ,,Medienbildung®, ,,Medienkompetenz“ oder
»Medienkritik“ geprdgt (u.a. Baacke, 2007). Seit Anfang der 2000er-wird Medien-
padagogik zunehmend auf Lebensbewiltigung in einer durch Medien bestimmten
Welt hin konzipiert, in der wiederum die Medien selbst als Instrumente dieser Be-
waltigung dienen (Hiither & Podehl, 2005). Heute entwirft sich die Medienpadagogik
als Disziplin in einem gesellschaftlichen Wandel, der stark durch Digitalisierung be-
dingt ist (Herzig, 2017; Kerres, 2017). Medienbezogene Kompetenzen erscheinen so
nicht mehr als etwas Besonderes, sondern als Voraussetzung fiir den Zugang zur ge-
sellschaftlichen und beruflichen Teilhabe. Aus dieser Perspektive werden Modelle fiir
Medienkompetenzen und Standards fiir die Lehrer*innenbildung entwickelt (Herzig,
2020; Martin, 2020; Tulodziecki, 2012). Diese Modelle orientieren sich zudem an
den in der Strategie der Kultusministerkonferenz ,Bildung in der digitalen Welt*
formulierten Kompetenzanforderungen an Lehrkrifte (KMK, 2017b).

Der englischsprachige Diskurs zu ICT-Kompetenzen dagegen hat sich von
der Programmierung von Computern her mit Begriffen wie ,Computer Literacy“
oder ,Digital Literacy” konturiert (Buckingham, 2010). Etwas spéter dann eher als
Kompetenz zur Bedienung oder Nutzung von Computern verstanden, wird auch hier
vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels, der mit ubiquitarer ICT ver-
bunden ist, zunehmend von allgemeineren Kompetenzen gesprochen. Im Sinne von
Alphabetisierung impliziert ,Literacy” dabei zunehmend den sozialen Aspekt der
Orientierung und der Bedingung fiir den Zugang zur heutigen Gesellschaft. So ent-
stand ein weites Feld miteinander konkurrierender Begriffe wie ,,information literacy,
ICT competence, web literacy, 21st century skills, new literacy practices, information
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fluency, tech literacy, information competence, digital competence, computer litera-
cy, media literacy, eCompetence, media competence [...]“ (Covello, 2010, S. 2), die
jeweils eigene Kompetenzmodelle und Methoden der empirischen Messung mit sich
gebracht haben (vgl. Sparks, Katz & Beile, 2016).

Bedingt durch die Anfang der 2010er-Jahre deutlicher werdenden gesellschaft-
lichen Verdnderungen der digitalen Transformation bis in den Alltag von Schiiler*in-
nen, nihern sich diese beiden Forschungslinien an und verstehen ICT-Kompetenzen
als elementare Voraussetzung fiir den Zugang zur Gesellschaft, fiir deren Erwerb die
Schule in allen Fachern und Stufen zustdndig ist - und somit als Anforderung an alle
Lehrkrifte zu stellen ist. Ausdruck der Verbindung dieser Herkiinfte sind die heute
international einflussreichen Modelle, wie beispielsweise die ,ISTE-Standards for
Educators®, der EU-Referenzrahmen ,,Digital Competence Framework for Educators®
(DigCompEdu) oder das ,,ICT Competency Framework for Teachers® der UNESCO.
Diese Modelle, die ihnen zugrunde liegenden Konzepte und ihre (erziehungs)wissen-
schaftliche Einbettung sind heterogen. Dennoch finden sie weite Verbreitung und
sind hiufig Gegenstand von Darstellungen an der Schnittstelle von (Bildungs-)Politik,
Wirtschaft und Bildungsadministration (zu Vergleich und Konsistenz u.a. Lorenz &
Endberg, 2019; Voogt & Roblin, 2012), wobei der kategoriale Unterschied zwischen
intendierten Kompetenzen von Schiiler*innen und denen von Lehrpersonen oft nicht
beachtet wird.

Nachfolgend werden exemplarisch zentrale Forschungsfelder und Befunde anhand
der Ubersicht in Abbildung 2 skizziert (vgl. hierzu Schmidt & Reintjes, 2021).

/, / A. Feld der Professionalisierung \ \
(B. Kompetenzentwicklung { ] \

p

5 4 3 2 1

Kbmpetenzen Lérnsettings in Kbmpetenzen Lémsettings in K.ompetenzen
Dozierende \9 Aus- und S\ Lehrpersonen \9 Schulen 6\ Schiiler*innen
Weiterbildung
N\ )
% | |
4 C. Institutionelle Faktoren )
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8. 7. 6.

Strukturen der Curricula in Aus- und Weiterbildung Strukturen an Schulen

Hochschulen und

Weiterbildungseinrichtungen

A\ //
D. Kontexte der Hochschulen und \

@terbildungseinrichtungen E. Kontexte der Schulen /

F. Kontext Gesellschaft, u.a. «Bildung in einer digitalen Welt»

Abbildung 2: ICT-Professionalisierung von Lehrpersonen: Forschungsfelder und Kontexte
(vereinfachte Darstellung nach Schmidt, 2020, S. 262).

Das Modell stellt das Feld der Professionalisierung von Lehrpersonen (Feld A) als
eine Schnittfliche verschiedener Kontexte dar: Zentral ist das Feld der individuellen
Kompetenzentwicklung (Feld B), das letztlich auf Kompetenzen von Schiiler*innen
(Feld 1) zielt. Die Einfliisse (Felder 2-5) auf diesen Kompetenzerwerb sind durch
Doppelpfeile markiert, die in Weiterfithrung des Wirkmodells ,,Lehrpersonenbildung
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— Lernerfolg® (Frey, 2014) symbolisieren, dass hier nicht Kausalititen, sondern Ein-
fliisse im Sinne eines ,,Opportunitits-Nutzungsmodell[s] mit doppelter Kontingenz*
(Baumert & Kunter, 2006, S. 476) gemeint sind. Auf der Seite der institutionellen
Faktoren (Feld C) kommen die Strukturen der jeweiligen Hochschule bzw. Weiter-
bildungseinrichtung (Feld 8), der Curricula (Feld 7) und Schulstrukturen (Feld 6) als
Einflussfaktoren (mit einfachen Pfeilen dargestellt) fiir den Kompetenzerwerb in Be-
tracht. Diese sind jeweils wiederum eingebunden in die Kontexte der Hochschulen/
Weiterbildungseinrichtungen (Feld D) und Schulen (Feld E), so etwa Gesetze, ad-
ministrative Vorgaben, Haushalte oder Lehrpline, und gerahmt vom gesellschaft-
lichen Kontext (Feld F), der als ,,Bildung in einer digitalen Welt“ (KMK, 2017b) um-
schrieben werden kann.

Die empirische Evaluation der weltweit durchgefithrten Laptop-Ausstattungs-
Programme der 2000er-Jahre hat gezeigt, dass sich die Erwartungen einer
Modernisierung der Schule und der Verbesserung des Lernens durch ICT nicht oder
nur marginal erfiillen. Eine signifikante Verbesserung des Lernens durch singularen
ICT-Einsatz ist nicht nachzuweisen (Feld 1). Auch bei nahezu vollstindiger,
moderner Ausstattung nutzen Lehrpersonen die Gerite wenig und in einer unter-
komplexen Weise (Feld 2) (vgl. hierzu Gerick, Eickelmann & Vennemann, 2014;
Hattie, 2015, S. 263ff;; Liao & Lai, 2018; Schmidt, 2020, S. 33ff; Tamim, Bernard,
Borokhovski, Abrami & Schmid, 2011). Relevanter als der singulire Einsatz von ICT
ist die Art und Weise der Nutzung: Der Einsatz von ICT kann Lernergebnisse ver-
bessern, wenn das Lernarrangement so gewahlt wird, dass Schiiler*innen das Lernen
selbst regulieren, oder wenn Lehrpersonen ICT so nutzen, dass sie damit Aufmerk-
samkeit und Motivation steuern und Schiiler*innen neue Lernstrategien vermitteln,
oder wenn dadurch der Kontakt zwischen Lehrperson und Lernenden erhéht wird.
ICT-Einsatz ist folglich keine hinreichende Bedingung guten Unterrichts und die
tiberhohten Erwartungen konnen als Ausdruck einer ,Sole Agent Fallacy® oder
~Omnipotence Fallacy“ (Bax, 2003, S. 26) gesehen werden.

Ausgehend von diesen Ergebnissen wird nach Faktoren gesucht, von denen eine
gelingende schulische ICT-Integration abhéngt. Dabei treten drei Faktoren besonders
hervor: die Art und Weise des unterrichtlichen Einsatzes von ICT (Feld 2), die zum
Beispiel durch das SAMR-Modell (Hamilton, Rosenberg & Akcaoglu, 2016) quali-
fiziert und quantifiziert wird, die berufsbezogenen Uberzeugungen (Beliefs bzw.
Einstellungen) von Lehrpersonen iiber Lernen mit ICT sowie die Strukturen und
Dynamiken in der Schulentwicklung (Feld 6, z.B. Eickelmann, 2010). Diese Ergeb-
nisse konnen zwar empirisch validiert im ,Will-Skill-Tool“-Modell (Petko, 2012)
zusammengefasst werden, machen aber auch deutlich, dass die Annahme einer
zentralen Variablen, die den ICT-Einsatz in Bezug auf Nutzungshéufigkeit oder Lern-
ergebnisse bestimmt, empirisch nicht auszumachen ist. ICT kann in der Folge nicht
als Katalysator besseren Lernens oder als einfacher Hebel schulischer Modernisierung
gesehen werden - ,truly effective technology use is complex, contextual, and multi-
faceted” (Kimmons, Miller, Amador, Desjardins & Hall, 2015, S. 812). Auf dieser
Grundlage wechselt die Zuschreibung der Verantwortung fiir gelingende ICT-
Integration von der Struktur auf die einzelne Lehrperson. Die Lehrperson mit ihren
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professionellen Handlungskompetenzen (Feld 3) wird zum ,,Schliissel der schulischen
ICT-Integration® (Petko & Dobeli Honegger, 2011, S. 156). Mit diesen identi-
fizierten Anforderungen an Lehrpersonen steigt der Druck auf die Einrichtungen
der Lehrer*innenbildung (Feld C). Padagogische Hochschulen, Universititen und
Studienseminare befinden sich in vielen Landern in einem Umgestaltungsprozess, der
sowohl systemische als auch systematische Entwicklungen in den Institutionen er-
fordert, um fiir diese erweiterten Anforderungen an Lehrkrifte entsprechende Lern-
gelegenheiten zu schaffen (Forkosh-Baruch, 2018).

In den deutschsprachigen Lindern erscheinen die Strukturen der Hochschulen
und Universititen (Feld 8) geprdgt durch nationale Vorgaben, standortspezi-
fische Profilbildungen, Initiativen von Mitarbeitenden sowie durch lokale (meist
tempordre) Forschungs- und Entwicklungsprojekte. In den Curricula (Feld 7)
dominieren informatiknahe Stand-Alone-Kurse und eine Thematisierung medien-
bezogener Inhalte in den Fach- und Bildungswissenschaften. Die Auseinandersetzung
in den Fachdidaktiken wie auch im berufs- bzw. schulpraktischen Teil des Studiums
ist punktuell auszumachen und, wo vorhanden, weitgehend abhingig von den An-
liegen und Kompetenzen der Dozierenden bzw. Mentor*innen (vgl. u.a. Schweiz:
Petko & Débeli Honegger, 2011; Prasse, Dobeli Honegger & Petko, 2017; Osterreich:
Baumgartner, Brandhofer, Ebner, Gradinger & Korte, 2016; Brandhofer & Micheuz,
2011; Deutschland: Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Goertz &
Baefller, 2018).

Studien zur Wirksamkeit entsprechender hochschulischer Lehr- und Lern-
settings (Feld 4) machen deutlich, dass fiir den Kompetenzerwerb eine stufenspezi-
fische, curricular in alle Phasen und in Veranstaltungen aller Fachbereiche integrierte
Auseinandersetzung zentral ist. Dabei wird unter anderem die Bedeutung der
Dozierenden als Rollenmodelle und eine Begleitung durch Mentor*innen hervor-
gehoben; insbesondere spielen der Abgleich von Theorie und Praxis schulischen
ICT-Einsatzes, Lerngelegenheiten zur Reflexion von ICT-Beliefs sowie ein ,learning
technology by design“ (Mishra & Koehler, 2006, S. 1034) eine zentrale Rolle (u.a.
Rokenes & Krumsvik, 2014; Tondeur, Aesaert, Prestridge & Consuegra, 2018). Nicht
zuletzt wird daher auch auf die Bedeutung der Kompetenzen von Dozierenden
(Feld 5) hingewiesen, ohne die Verdnderungen nicht wirksam werden konnen. Als
»gatekeeper® (Tondeur, Scherer, Baran, Siddiq, Valtonen & Sointu, 2019) der ICT-
Professionalisierung sollen sie unter anderem in der Lage sein, fiir angehende Lehr-
personen Lerngelegenheiten zum Erwerb der nétigen Zugangsqualifikationen fiir
einen Unterricht mit ICT zu initiieren und angemessene ICT-Integrationspraktiken
zu modellieren (Capparozza & Irle, 2020; Foulger, Graziano, Schmidt-Crawford &
Slykhuis, 2017; Uerz, Volman & Kral, 2018).
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4. Studie zu den padagogischen Medienkompetenzen und
Lerngelegenheiten von Lehramtsstudierenden

4.1 Fragestellungen

Mithilfe der nachfolgend vorgestellten empirischen Studie sollen folgende Frage-

stellungen beantwortet werden:

1. In welchem Ausmaf} schitzen sich Lehramtsstudierende in Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz als medienkompetent in Bezug auf das Lehrer*innen-
handeln ein?

2. Von wie vielen Lerngelegenheiten zur Ausbildung ihrer berufsbezogenen Medien-
kompetenzen berichten Lehramtsstudierende in den drei Landern?

3. a) Liegen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den deutschsprachigen
Landern mit Blick auf die Lerngelegenheiten und selbst eingeschatzten Medien-
kompetenzen von Lehramtsstudierenden vor? b) Lassen sich Unterschiede in
den Medienkompetenzen durch die Lerngelegenheiten der Studierenden und die
Linderzugehorigkeit (Deutschland, Osterreich, Schweiz) erkliren?

4. Von welchen Lerngelegenheiten berichten Lehramtsstudierende, die zum Erwerb
von medienpddagogischen Kompetenzen beigetragen haben?

4.2 Hintergrund der Studie und Teilnehmende

Die nachfolgend vorgestellte Studie wurde im Rahmen des Projekts MEDAL
(»Medienkompetenzen angehender Lehrkrifte®) durchgefithrt, in dem angehende
Lehrkrifte in Deutschland, der Schweiz und Osterreich im April und Juli 2020 befragt
wurden. In diesem Beitrag werden die Daten von Lehramtsstudierenden aus allen
drei Landern zu Messzeitpunkt (MZP) 1 verwendet. Es lagen insgesamt N = 1.332
verwertbare Datensitze vor. Weitere Stichprobencharakteristika sind Tabelle 2 zu ent-
nehmen. Wie deutlich wird, bestehen gewisse Unterschiede zwischen den Landern,
die sich im Rahmen von einfaktoriellen Varianzanalysen bzw. Chi-Quadrat-Tests
jeweils als signifikant erwiesen (Alter: p < .001; Geschlecht: p = .003; Fachsemester:
p = .001; Praktikumserfahrung: p < .001).
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Tabelle 2:  Merkmale der Studienteilnehmer*innen

Merkmale Gesamtstichprobe ~ Deutschland Osterreich Schweiz

N 1.332 991 (74.4 %) 168 (12.6 %) 173 (13.0 %)
Anteil Frauen 76.4 % 78.6 % 70.1 % 68.8 %
Alter 2424 (SD=5.79) 23.60 (SD=4.76) 24.04 (SD=4.82) 28.07 (SD=9.43)
Fachsemester 4.75(SD=3.06) 4.60(SD=3.10) 5.55(SD=2.93) 4.86(SD=2.79)
Praktikumserfahrung 10.21 8.00 15.08 18.14

in Wochen (SD =17.80) (8D =14.76) (SD = 26.68) (8D =19.86)

4.3 Erhebungsinstrumente und Datenauswertung

Pidagogische Medienkompetenzen. Auf Grundlage der Deskriptoren der 2019 iiber-
arbeiteten Fassung der ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften®
(KMK, 2019) wurden 30 Items zur Selbsteinschitzung der padagogischen Medien-

kompetenzen im Zusammenhang mit dem Lehrer*innenhandeln entwickelt (a = .93).

Die Items wurden in Anlehnung an die Beschreibungen zu den Kompetenzbereichen

yUnterrichten®, ,Erziehen“ und ,Beurteilen” formuliert. Es wurden keine Items zum

Kompetenzbereich ,Innovieren® entwickelt, da fiir diesen Bereich aus Sicht der

Autor*innen begrenzt Lerngelegenheiten in der ersten Phase der Lehramtsausbildung

bestehen. Die Proband*innen wurden wie folgt gefragt: ,Die Einschitzung Ihrer

Medienkompetenzen fiir den Lehrer*innenberuf: Inwieweit stimmen Sie folgenden

Aussagen zu?“ Die anschliefflend prasentierten Aussagen sollten jeweils auf einer vier-

stufigen Antwortskala von 1 (,,stimme iiberhaupt nicht zu®) bis 4 (,,stimme voll und

ganz zu“) eingeschitzt werden. Drei Teilskalen wurden entsprechend den Kompetenz-
bereichen unterschieden:

o ,Medienkompetenz: Unterrichten® (19 Items, a = .91; Beispielitem: ,Ich kenne
Konzepte, wie Unterricht mithilfe digitaler Medien gestaltet werden kann.®);

o ,Medienkompetenz: Erziehen® (5 Items, a = .66; Beispielitem: ,Ich kann die
Schiiler*innen bei der Einschidtzung von Risiken des Mediengebrauchs unter-
stiitzen.“);

o ,Medienkompetenz: Beurteilen“ (6 Items, a = .84; Beispielitem: ,Ich kann die
Schiiler*innen in digitalen Lernumgebungen individuell beraten.)

Selbsteinschiitzung Medienkompetenz und Lerngelegenheiten. Uber ein Single-Item
mit einer Antwortskala von 1 (,,ungeniigend®) bis 6 (,sehr gut®) wurden die Pro-
band*innen zu Folgendem befragt: ,Wie wiirden Sie Ihre Medienkompetenz ins-
gesamt einschidtzen?” Erginzend wurde folgende Frage beantwortet: ,Wie viele der
Veranstaltungen im Studium haben Thre Medienkompetenz gefordert?” Die Skala
reichte von 1 (,,keine®) bis 5 (,,mehr als 6%).
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Fiir die Analyse der Daten im geschlossenen Antwortformat wurden zunichst de-
skriptive Werte nach Landern aufgesplittet berechnet. Im Anschluss wurden
MANOVAs bzw. ANOVAS berechnet, die teils um Post-hoc-Tests erganzt wurden.
Das Alpha-Niveau wurde fiir alle Analysen auf fiinf Prozent gesetzt.

Uber die offene Frage ,Was haben Sie bisher (z.B. im Studium) gemacht, um
Thre Medienkompetenz auszubilden?“ gaben die Studierenden zudem optional Aus-
kunft, inwiefern sie bereits berufsbezogene Medienkompetenzen ausbilden konnten.
Die gewonnenen Daten wurden mithilfe der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Die Kategorienbildung erfolgte in-
duktiv am Material. Insgesamt wurden fiir 11 Kategorien 777 Kodierungen vor-
genommen (vgl. Tabelle 4).

5. Ergebnisse

5.1 Deskriptive Befunde zu Medienkompetenz und Lerngelegenheiten nach
Lindern

Auf deskriptiver Ebene zeigen sich mit Blick auf Fragestellung 1 (In welchem Aus-
maf8 schiitzen sich Lehramtsstudierende in Deutschland, Osterreich und der Schweiz als
medienkompetent in Bezug auf das Lehrer*innenhandeln ein?) bei allen drei Subskalen
wie auch bei der Gesamtskala der selbst eingeschitzten Medienkompetenz und dem
Single-Item zur Medienkompetenz Unterschiede zwischen den Lindern. So liegt eine
Tendenz vor, dass sich jeweils die Studierenden aus Osterreich als am kompetentesten
einschitzten. Darauf folgen die Studierenden aus der Schweiz und zuletzt jene aus
Deutschland (vgl. Tabelle 3). Gemessen am theoretischen Mittelwert von 2.5 bei der
Skala sowie einem von 3.5 beim Single-Item schitzten die Studierenden der drei
Lander ihre Kompetenzen jeweils mindestens mittelhoch oder etwas dariiber ein.

Tabelle 3:  Selbst eingeschitzte Medienkompetenz nach Landern
Skala Deutschland Osterreich Schweiz
Gesamtskala 2.60 (SEM = 0.01) 3.02 (SEM = 0.03) 2.78 (SEM = 0.03)
Medienkompetenz 2.52 (SEM = 0.02) 2.97 (SEM = 0.03) 2.73 (SEM = 0.04)
Unterrichten
Medienkompetenz 2.90 (SEM = 0.02) 3.26 (SEM = 0.03) 3.00 (SEM = 0.04)
Erziehen
Medienkompetenz 2.58 (SEM = 0.02) 2.96 (SEM = 0.04) 2.79 (SEM = 0.05)
Beurteilen

Single-Item Medien-
kompetenz

Single-Item Lerngele-
genheiten

4.46 (SEM =0.03)

2.26 (SEM = 0.03)

4.64 (SEM = 0.08)

2.95 (SEM = 0.08)

4.52 (SEM = 0.08)

2.46 (SEM = 0.08)
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Um die zweite Fragestellung (Von wie vielen Lerngelegenheiten zur Ausbildung ihrer
berufsbezogenen Medienkompetenzen berichten Lehramtsstudierende in den drei
Lindern?) zu beantworten, wurden im Anschluss die durchschnittlichen Werte
bei dem Single-Item zur Anzahl der Veranstaltungen im Studium, die die Medien-
kompetenz gefordert hatten (Lerngelegenheiten) getrennt nach Landern betrachtet. Es
zeigt sich die gleiche Reihung wie auch bei den Medienkompetenzen: Die deskriptiv
meisten Lerngelegenheiten hatten Studierende aus Osterreich, danach jene aus der
Schweiz und zuletzt jene aus Deutschland. Bei einer Skala von 1-5, und damit einem
theoretischen Mittel von 3, schitzten alle Studierenden die Anzahl der Lerngelegen-
heiten als mittel (2-3 Veranstaltungen) oder eher gering (eine Veranstaltung) ein.

5.2 Inferenzstatistische Ergebnisse zu Landerunterschieden in
Lerngelegenheiten und Medienkompetenzen

Um zu ermitteln, inwiefern die oben berichteten Linderunterschiede signifikant
sind (Fragestellung 3a), wurde zunichst eine einfaktorielle ANOVA mit dem Single-
Item zu Lerngelegenheiten als abhingiger Variablen (AV) und dem Land als un-
abhingiger Variablen (UV) gerechnet. Geschlecht, Alter, Praktikumserfahrung und
Fachsemester wurden aufgrund der zwischen den Lindern unterschiedlichen Stich-
probencharakteristika als Kovariaten in die Analyse aufgenommen. Es liegt trotz Ein-
bezug der Kovariaten, die sich teils ebenso als relevant erweisen, ein signifikanter
Zusammenhang des Landes mit den Lerngelegenheiten vor (F(2, 1325) = 28.23,
p < .001). Das partielle Eta-Quadrat weist mit npz = .041 einen kleinen Effekt nach.
Die drei t-Tests, die im Anschluss durchgefiihrt wurden, zeigten bei nach Bonferroni-
korrigiertem Alpha-Niveau fiir den Vergleich von Deutschland und Osterreich
(p < .001) sowie denjenigen zwischen der Schweiz und Osterreich (p < .001) signi-
fikante Unterschiede. Deutschland und die Schweiz unterschieden sich nicht
signifikant (p = .022). Laut Aussagen der Studierenden haben in Osterreich also mehr
Lehrveranstaltungen ihre Medienkompetenzen gefordert als in Deutschland oder der
Schweiz.

Analog wurde mit der Gesamtskala der Medienkompetenz verfahren (AV =
Medienkompetenz, UV = Land). Hier wurde zusétzlich die Anzahl der Lerngelegen-
heiten als Kovariate aufgenommen, da diese sich im vorigen Schritt als abhingig
vom Land erwiesen hatte. Die ANOVA zeigte einen signifikanten Zusammenhang
des Landes mit der selbst eingeschitzten Medienkompetenz (F(2, 1324) = 57.65,
p < .001). Das partielle Eta-Quadrat wies mit qu = .080 einen mittleren Effekt nach.
Die drei t-Tests, die im Anschluss durchgefithrt wurden, zeigten fiir jede mog-
liche Kombination des Vergleichs zweier Lander signifikante Unterschiede (jeweils
p < .001).

Dariiber hinaus erwies sich im Zuge dieser ANOVA beziiglich Fragestellung
3b) die Anzahl der Lerngelegenheiten als Kovariate mit signifikantem Einfluss
(F(1, 1324) = 22.23, p < .001), wobei der Effekt hier klein war (np2 = .017). Es
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kann also insgesamt festgehalten werden, dass in Bezug auf die selbst eingeschitzte
Medienkompetenz folgende Reihung vorliegt: Osterreich > Schweiz > Deutschland,
was wiederum in Zusammenhang mit der Anzahl der Lerngelegenheiten steht.

5.3 Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalyse
Die offenen Antworten wurden induktiv kodiert, um die Frage zu beantworten,

welche Lerngelegenheiten Studierende hatten, um ihre padagogischen Medien-
kompetenzen auszubilden (vgl. Tabelle 4).

Tabelle4: ~ Wahrgenommene Lerngelegenheiten zur Ausbildung von Medienkompetenzen
Kategorien Beschreibung Hiufigkeit
Autodidaktik Studierende berichten von einer eigenaktiven Auseinanderset- 145
zung mit der Thematik zur Ausbildung ihrer Medienkompetenz.

Themenspezi- Studierende berichten von fachdidaktischen oder bildungswissen- 116

fische Lehrver- schaftlichen Lehrveranstaltungen zu Mediendidaktik, -einsatz,

anstaltungen -bildung und -kompetenz.

Studium Studierende berichten von Lerngelegenheiten, die sich im Kontext 111
des Studiums und auflerhalb einer themenspezifischen Lehrver-
anstaltung ergeben haben.

Digitale Tools Studierende berichten von Umgang mit digitalen Tools in Lehr- 97
veranstaltungen (z.B. Zoom, Mentimeter).

Gestaltung von Studierende berichten von Lerngelegenheiten zur multimedialen 95

Prisentations- Erstellung von Préisentationsmedien (z. B. Microsoft-Office-An-

medien wendungen oder Video-Tools).

Berufliche Bildung  Als Lerngelegenheiten werden Aus-, Fort- und Weiterbildungen, 57
das Erststudium, Nebentitigkeiten oder Zertifikate benannt.

Sozialer Austausch  Studierende berichten iiber einen Austausch mit Peers und/oder 47
Kommiliton*innen.

Schulunterricht Studierende benennen den eigenen Schulunterricht als Lerngele- 31
genheit fiir die berufsbezogenen Medienkompetenzen.

Lernplattformen Studierende benennen Lernplattformen wie Moodle als Lern- 29
gelegenheit.

Fernlehre Lehrveranstaltungen die als E-Lecture, in Blended Learning oder 28
online (z.B. iiber Zoom) durchgefiihrt wurden.

Praxisphasen Studierende berichten iiber Lerngelegenheiten wihrend Praxis- 21

& Vertretungs- phasen und ihrer Tatigkeit als (Vertretungs-)Lehrkrifte an Schu-

unterricht len.

Eine Mehrheit der Studierenden (145 Kodierungen) berichtete, dass die Aneignung
der berufsbezogenen Medienkompetenzen nicht durch eine spezifische Lerngelegen-
heit angeregt worden sei, sondern auf Eigeninitiative zuriickzufithren sei. Als Be-
griindung wurden beispielsweise die Unkenntnis im Umgang mit bestimmten Medien
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oder mangelnde Angebote angefiihrt. Die Aneignung erfolgte zumeist autodidaktisch
via Learning by Doing und/oder unterstiitzt durch Tutorials. Eng damit verbunden
ist der Austausch mit Peers und/oder Kommiliton*innen (47 Kodierungen). Eben-
falls relativ haufig (116 Kodierungen) nannten die Studierenden universitire Lehr-
veranstaltungen in den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und den Bildungswissen-
schaften, die sie obligatorisch oder fakultativ besucht hatten und die Mediendidaktik,
-einsatz, -bildung und -kompetenz als thematischen Schwerpunkt behandelten. Ahn-
lich oft (111 Kodierungen) wurden Lerngelegenheiten benannt, die sich allgemein
dem Studium zuordnen lassen. Hier handelt es sich beispielsweise um fachspezi-
fische oder iiberfachliche Schulungsangebote sowie Angebote im Bereich der Wissen-
schaftspropéddeutik. 97 Kodes beziehen sich auf Aussagen, in denen die Studierenden
explizit Bezug auf digitale Tools (z.B. Zoom, Kahoot, Mentimeter) nahmen, die sie
im Rahmen von Lehrveranstaltungen, der Studienorganisation oder Priifungsvor-
bereitung kennengelernt hatten. Thematisch nah sind die Kategorien ,Lernplatt-
formen® und ,Gestaltung von Présentationsmedien®. Studierende berichteten von
der Nutzung von unter anderem Moodle bzw. von der multimedialen Erstellung
von Prisentationsmedien oder studentischen Texten beispielsweise mithilfe von
Microsoft-Office-Anwendungen oder Video-Tools. Des Weiteren wurden berufliche
Bildung (Aus-, Fort- und Weiterbildungen), aber auch das Erststudium, studentische
Nebentitigkeiten oder Zertifikate als Lerngelegenheit fiir den spéteren Lehrer*innen-
beruf benannt. Bei einigen Studierenden reichte die intensive Auseinandersetzung
mit ihrer Medienkompetenz weiter zuriick: 31 Kodierungen wurden fiir die Kategorie
»Schulunterricht vorgenommen. Hier wurde auf den Informatik- oder Computer-
unterricht sowie spezifische Profile in der Sekundarstufe II rekurriert. Fernlehre und
E-Lectures (28 Kodierungen) wurden ebenso wie Praxisphasen und Vertretungs-
unterricht (21 Kodierungen) eher selten als Lerngelegenheit von den Studierenden
benannt, um Medienkompetenz auszubilden.

6. Diskussion

Ausgangspunkt dieses Beitrags bildete die Annahme, dass padagogische Medien-
kompetenzen notwendig fiir die professionelle Téatigkeit von Lehrkriften sind. Die
Verbindlichkeit von (medienbezogenen) Lerngelegenheiten in der Lehrer*innen-
bildung wird {iber administrative Vorgaben gesichert, die in Deutschland auf Bundes-
und Landesebene sowie in einem zweiten Schritt in Studien- und Priifungsordnungen
erlassen werden. Die Umsetzung der Vorgaben in konkrete Lerngelegenheiten erfolgt
in einem komplexen bundesland- und standortspezifischen Transformationsprozess
in den an Lehrer*innenbildung beteiligten Institutionen (Reintjes, 2018).

Es stellt sich folglich die Frage, inwieweit eine Kohdrenz oder ein Missverhaltnis
zwischen den intendierten, implementierten und erreichten Curricula vorliegt. Im
ersten Schritt wurden dazu die intendierten Curricula bzw. Vorgaben auf nationaler
Ebene und fiir einzelne Standorte betrachtet. Diese verweisen unter anderem auf die
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Unterschiedlichkeit in der Transformation der Rahmenvorgaben. Fiir belastbare Aus-
sagen wird jedoch noch eine breite Datengrundlage im Rahmen von Dokumenten-
analysen moglichst fiir alle untersuchten Standorte benétigt.

Einschriankend ist schliellich zu erwihnen, dass die Aussagen der Studierenden
auf der fiir Deutschland seit 2019 geltenden Fassung der ,Standards fiir die Lehrer-
bildung® (KMK, 2019) basieren, die aufgrund der Dauer von (Re-)Akkreditierungs-
prozessen zum Zeitpunkt der Befragung noch nicht in die Studienordnungen in
Deutschland etc. hatten implementiert werden kénnen. Allerdings ist zu konstatieren,
dass bereits die erste Version von 2004 (KMK, 2004) die Vermittlung zur Ver-
wendung digitaler Medien durch (angehende) Lehrkrifte durchgingig vorsieht und
die (dritte) Fassung von 2019 lediglich eine Erweiterung darstellt. Zudem besteht
die Annahme der Autor*innengruppe, dass sich das Instrument zur ldnderiiber-
greifenden Erfassung medienpadagogischer Kompetenzen eignet, da es grundlegende
bzw. standortunabhiangige Aussagen zum Konstrukt beriicksichtigt.

Die Heterogenitit der berichteten Lerngelegenheiten, die sich unter anderem
durch die verschiedenen Standorte erklaren lasst, zeigt sich auch in den dargestellten
Landervergleichen, deren Ergebnisse aufgrund von Unterschieden in der Stich-
probenzusammensetzung jedoch mit Einschrinkungen zu interpretieren sind. Im
Besonderen lédsst sich aus den Ergebnissen unserer empirischen Studie festhalten:
Je geringer die Anzahl der (berichteten) Lerngelegenheiten bewertet wird, desto
geringer schitzen die Studierenden ihre paddagogischen Medienkompetenzen ein.
Auffallend ist, dass insbesondere die Studierenden aus Deutschland iiber weniger
medienbezogene Lerngelegenheiten berichten als diejenigen aus Osterreich und der
Schweiz. Eine Erkldrung kann in der Quantitat der Praxiserfahrungen liegen, die fiir
deutsche Studierende aufgrund der zweiphasigen Ausbildung deutlich geringer aus-
fallt. Allerdings stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, inwieweit Schulen
tiberhaupt Lerngelegenheiten zum Erwerb piadagogischer Medienkompetenzen
bereitstellen konnen. Insbesondere im Zusammenhang mit der Bewaltigung der
Corona-Pandemie und dem notwendig gewordenen Distanzunterricht wurde mehr-
fach auf die unzureichende digitale Ausstattung von Schulen in Deutschland sowie
die fehlende Erfahrung von Lehrkriften in der Nutzung digitaler Medien fiir Lehr-
und Lernprozesse hingewiesen (z.B. Konig & Greffin, 2021).

Neben den Unterschieden in den curricularen Vorgaben und den (berichteten)
Lerngelegenheiten deuten die Ergebnisse unserer qualitativen Daten auf individuelle
Unterschiede hin. Diese zeigen einerseits unterschiedliche Moglichkeiten der
Nutzung von institutionellen Angeboten an, deuten andererseits aber auch auf
berufsbiografische Differenzen hin. Daran anschliefSend kénnte eine Studie aus einer
berufsbiografischen Perspektive durchgefithrt werden, die von der Annahme ge-
tragen wird, dass sich angehende Lehrkrifte in ihren Erfahrungen unterscheiden, um
so individuelle Professionalisierungswege aufzeigen zu konnen. Auch um die Frage
von Kohirenz des intendierten, des implementierten und des erreichten Curriculums
zu beantworten, kann eine (rekonstruktive) Analyse bzw. konnen Fallstudien an aus-
gewidhlten Standorten zusdtzlichen Erkenntnisgewinn erméglichen.
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In Bezug auf den Gruppenvergleich der Studierenden nach Lindern lésst sich
als Ressource fiir die Ausbildung medienpddagogischer Kompetenzen das (umfang-
reichere) Angebot an Lerngelegenheiten identifizieren. Es diirfte sich daher lohnen,
dass einerseits mehr (qualititsvolle) Angebote fiir die Studierenden geschaffen
werden; andererseits sollten diese auch an die individuellen Voraussetzungen der zu-
kiinftigen Lehrkrifte durch die verschiedenen Akteur*innen in der Lehrer*innen-
bildung ankniipfen. In diesem Zusammenhang sei auf den komplexen und in
verschiedenen Disziplinen verwendeten Begriff der Kohérenz eingegangen. So unter-
scheidet Hellmann (2019) fiir die Lehrer*innenbildung horizontale Kohdrenz, als
Kohirenz zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften,
von einer vertikalen Kohdrenz, einer Kohédrenz innerhalb einer Ausbildungssaule (z.B.
zwischen Bachelor und Master oder der ersten und der zweiten Phase). Auf zeitlicher
Ebene differenziert sie dariiber hinaus eine synchrone und eine konsekutive Kohdrenz.
Diese theoretischen Differenzierungen erlauben eine Ableitung fiir die strukturierte
Schaffung von Lernangeboten in der Lehramtsausbildung: Benétigt werden demnach
Verkniipfungen sowohl zwischen den Ausbildungssaulen als auch zwischen den ver-
schiedenen Phasen. Diese konnen durch Strukturen, Inhalte oder Personen mit-
einander verbunden werden (Hellmann, 2019). Beispielsweise bietet es sich im Sinne
einer Schaffung horizontaler Kohidrenz an, dass Inhalte wie spezifische digitale Lern-
konzepte in den Bildungswissenschaften eingefithrt werden und anschlieflend eine
fachbezogene Transformation in den Unterrichtsfichern erfolgt. Im Sinne einer
vertikalen Kohirenz sollten die Inhalte in der zweiten Phase aufgegriffen und er-
weitert werden. Solche Anbahnungen von Kohidrenz bediirfen neben klaren und ver-
bindlichen Absprachen einer moglichst groflen Kontinuitit der Lehrenden sowie
einer (konsensualen) Verstindigung iiber Kerninhalte sowie -kompetenzen. Um die
Geschwindigkeit der Digitalisierung der Lehrer*innenbildung zu erhéhen, sind eine
starkere Steuerung und Absprachen zwischen Universitaten und Landern iberlegens-
wert, da mogliche Unterschiede in den Medienkompetenzen der zukiinftigen Lehr-
krifte durch eine einseitig standortspezifische Ausgestaltung in der Ausbildung ent-
stehen oder sogar verstirkt werden kénnen.
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Medienpiadagogische Professionalisierung im
Intensivpraktikum

Qualitative Ergebnisse zur Forderung medienpadagogischer
Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden

Zusammenfassung

Mit dem Anspruch, die medienpddagogischen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden
als Facette professioneller Handlungskompetenz zu fordern, wurde an der Universitit
Wiirzburg ein zehnwdchiges Intensivpraktikum eingefiihrt, in dem sich Studierende des
Grundschullehramts sowohl theoretisch als auch handlungsorientiert mit der Integration
digitaler Medien im Grundschulunterricht auseinandersetzen. Im Beitrag werden das
Praktikumskonzept sowie qualitative Ergebnisse aus der wissenschaftlichen Begleitstudie
berichtet. Die Ergebnisse der Analysen von Gruppeninterviews mit Studierenden zeigen,
dass sie nach dem Praktikum ein Bewusstsein fiir die Chancen und Anforderungen zeigen,
die der unterrichtliche Einsatz digitaler Medien birgt, und positive Selbstwirksamkeits-
iberzeugungen zum eigenen FEinsatz digitaler Medien im Unterricht duflern. Der Beitrag
schlieft mit der Ableitung von Potenzialen, die das Praktikum fiir eine kohérente Lehr-
kriftebildung im Bereich der medienpddagogischen Professionalisierung bietet.
Schlagworter: digitale Medien; Grundschule; Intensivpraktikum; medienpddagogische
Kompetenz; Professionalisierung; Uberzeugungen

Professionalization in media education through intensive teaching
internships. Qualitative results on the promotion of beliefs of pre-
service teachers regarding media education

Summary

The University of Wiirzburg has introduced a ten-week intensive teaching internship
with the aim of promoting the beliefs of pre-service teachers about media education as a
facet of professional competence. In the internship, primary-school pre-service teachers
deal both in a theoretical and in a practical way with the integration of digital media in
primary-school teaching. Our contribution describes the conception of the internship and
reports the results of the qualitative scientific evaluation. As the results of the analysis of
qualitative group interviews with pre-service teachers indicate, the pre-service teachers
showed awareness of the opportunities and requirements concerning the use of digital
media in teaching and expressed positive self-efficacy beliefs regarding the use of digital
media in teaching after the internship. The contribution concludes with the deduction
of the potential that the internship offers for a coherent conception of teacher-training
programs in terms of professionalization in media education.

Keywords: beliefs; competence in media education; digital media; intensive internship;
primary school; professionalization
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1. Einleitung

Da es keine einheitlichen curricularen Vorgaben zum schulischen Lehren und Lernen
mit digitalen Medien gibt und an Grundschulen unterschiedliche Voraussetzungen
bestehen, zum Beispiel hinsichtlich der Kompetenzen ihrer Lehrkrifte oder der
technischen Ausstattung, bleibt die Gestaltung der Medienbildung als zentrale Auf-
gabe der Grundschule in vielerlei Hinsicht offen. In der offentlichen Diskussion
wurde der Nachholbedarf deutscher Schulen hinsichtlich digitaler Ausstattung und
medienpddagogischer Kompetenzen von Lehrkraften zuletzt wihrend der Corona-
Pandemie deutlich und in verschiedenen Studien empirisch belegt (z.B. Anders,
2020).

Um auf Seiten der Schiiler*innen Medienbildungsprozesse zu initiieren und
die Kinder dabei zu unterstiitzen, verantwortungsbewusst und selbstbestimmt mit
digitalen Medien umzugehen, bendtigen Lehrkrifte medienpadagogische Kom-
petenzen, die es im Rahmen der Lehrkriftebildung tiber alle drei Phasen hinweg
zu erwerben und weiterzuentwickeln gilt (Tulodziecki & Grafe, 2020). Studien ver-
weisen darauf, dass die professionelle Kompetenz der Lehrkrifte und insbesondere
die Facette der medienbezogenen Uberzeugungen fiir den Einsatz digitaler Medien
im Unterricht bedeutsam sind (Kniisel Schéfer, 2020). Der Forderung medienpédda-
gogischer Kompetenz innerhalb der Lehrkriftebildung kommt somit ein zentraler
Stellenwert zu. In den Rahmenvorgaben zur Lehrkriftebildung der Kultusminister-
konferenz wird eine Forderung medienpadagogischer Kompetenzen dement-
sprechend seit 2019 gefordert (Kultusministerkonferenz, 2004/2019). Auch in der
Lehramtspriifungsordnung fiir Bayern (LPO I) ist der Bereich der Medienpadagogik
verankert (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2008/2021,
§ 32). Dabei zeigen Studien, dass weniger die blofle Nutzung digitaler Medien als
vielmehr die Einbindung des Medieneinsatzes in konkrete medienpadagogische
Handlungszusammenhinge fiir die Forderung medienpddagogischer Kompetenz
relevant zu sein scheint (Porsch, Reintjes, Gorich & Paulus, 2021). Insbesondere in
der Verzahnung theoretischer Inhalte mit schulischen Praxisanteilen, wie beispiels-
weise in Schulpraktika, kann daher ein grof3es Potenzial zur Férderung medienpada-
gogischer Professionalitit gesehen werden. So werden Lehramtsstudierende durch
Schulpraktika nicht nur mit der beruflichen Praxis vertraut, sondern es werden auch
Lerngelegenheiten in das Studium integriert, die ansonsten allein Teil der zweiten
und der dritten Phase der Lehrkriftebildung wiren. Damit ist das Potenzial ver-
bunden, Kohdrenz zwischen den institutionell getrennten Phasen der Lehrkrifte-
bildung herzustellen (Cramer, 2020).

Im vorliegenden Beitrag wird ein Praktikumskonzept vorgestellt, das an diese
Uberlegungen ankniipft und im Wintersemester 2018/2019 an der Universitit Wiirz-
burg fiir Studierende des Lehramts an Grundschulen eingefiihrt und evaluiert wurde.
Das Praktikumskonzept zielt darauf ab, die medienpidagogischen Kompetenzen
der Studierenden zu férdern, indem sie sich sowohl theoretisch als auch hand-
lungsorientiert mit digitalen Medien im Unterricht auseinandersetzen. In An-
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lehnung an ein kompetenztheoretisches Verstindnis pddagogischer Professionalitit
wurden im Rahmen der Evaluation anhand einer qualitativen Befragung die medien-
pidagogischen Uberzeugungen der Studierenden nach dem Praktikumsbesuch unter-
sucht.

2. Padagogische Professionalitiat - Medienpadagogische
Kompetenzmodelle

Nach einem kompetenztheoretischen Verstindnis dufert sich die Professionalitit
von Lehrkriften im Grad ihrer professionellen Handlungskompetenz, die sie zur Be-
wiltigung berufsbezogener Aufgaben befihigt. Diese Handlungskompetenz entwickelt
sich iiber alle Phasen der Lehrkriftebildung und in Abhéingigkeit von den jeweiligen
Lerngelegenheiten, an denen (angehende) Lehrkrifte partizipieren (Kunter, Kleick-
mann, Klusmann & Richter, 2011). Zur Konzeptualisierung professioneller Hand-
lungskompetenz hat sich im padagogischen Diskurs das Strukturmodell von Baumert
und Kunter (2006) etabliert, das neben dem Professionswissen auch motivationale
Orientierungen, selbstregulative Fihigkeiten und Uberzeugungen der Lehrkraft als
Kompetenzfacetten umfasst. Auch fiir das medienpddagogische Handeln von Lehr-
kriften gelten diese Kompetenzfacetten als relevant und werden in gangigen Model-
lierungen medienpddagogischer Kompetenz aufgegriffen (Irion, Ruber, Taust &
Ostertag, 2020).

Im Kompetenzmodell ,M?K* beispielsweise wird die medienpadagogische Pro-
fessionalitdt als Zusammenspiel der Facetten ,Mediendidaktische Kompetenz® (als
Fahigkeit zur Vorbereitung, Durchfilhrung und Auswertung von Unterricht mit
digitalen Medien) und ,Medienerzieherische Kompetenz® (als Fahigkeit zur An-
bahnung einer sachgerechten und selbstbestimmten Mediennutzung seitens der
Schiiler*innen) sowie der Kompetenzfacette ,JUberzeugungen“ modelliert. Letztge-
nannte Facette umfasst neben Uberzeugungen zur eigenen Medienkompetenz sowohl
Vorstellungen und Annahmen zu den Potenzialen digitaler Medien fiir das Lehren
und Lernen (mediendidaktische Aspekte) als auch Auffassungen zu Erziehungs-
und Bildungsaufgaben in Bezug auf digitale Medien (medienerzieherische Aspekte)
(Herzig, Schaper, Martin & Ossenschmidt, 2015). In Anlehnung an das Modell
»>M’K* werden im vorliegenden Beitrag die medienpddagogischen Uberzeugungen als
Teil der berufsbezogenen Uberzeugungen von Lehrkriften verstanden.

3. Medienpidagogische Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden -
Zur Relevanz universitiarer Lerngelegenheiten

Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrkriften gelten als zentrale Komponente
professioneller Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006), welche die Wahr-
nehmung der Welt strukturieren und fiir das berufliche Handeln von Lehrkriften



192 | Sanna Pohlmann-Rother, Sarah Désirée Lange, Larissa Ade und Daniel Then

relevant sind (Pajares, 1992). Obwohl eine einheitliche Definition des Konzepts der
,Uberzeugungen' bislang nicht vorliegt (Weif}, 2019), kénnen folgende Merkmale fiir
eine Anndherung an das Konstrukt herangezogen werden: Uberzeugungen sind in
mentalen Systemen organisiert (Pajares, 1992), in denen die subjektiven Sichtweisen
eines Menschen auf die Wirklichkeit reprisentiert sind. Sie kdnnen erfahrungs-, er-
kenntnis- oder informationsbasiert erworben werden (Weif, 2019), sind iiber die Zeit
stabil und beinhalten sowohl kognitive als auch affektive Anteile (Reusser & Pauli,
2014).

Zur Systematisierung berufsbezogener Uberzeugungen von Lehrkriften schldgt
Weifl (2019) ein Modell vor, das drei Ebenen unterscheidet: die Ebene des Selbst, die
Ebene des Lehr-Lern-Kontexts und die allgemein kontextbezogene Ebene. Da das Er-
kenntnisinteresse der vorliegenden Studie priméir dem professionellen Selbstverstind-
nis der Studierenden in ihrer Rolle als unterrichtlich Handelnde sowie dem Unter-
richt als Lehr-Lern-Kontext gilt, werden im Folgenden diese beiden Ebenen niher
betrachtet und auf den medienpadagogischen Kontext bezogen.

3.1 Medienpiadagogische Uberzeugungen - Ebene des Lehr-Lern-Kontexts

Auf der Ebene des Lehr-Lern-Kontexts lassen sich Uberzeugungen zum Unterricht
und zu Schiiler*innenmerkmalen verorten, die sich auf die konkrete Gestaltung
von Unterrichtsprozessen beziehen (Weif, 2019). Auch medienpadagogische Uber-
zeugungen von Lehrkriften - etwa in Bezug auf Chancen digitaler Medien fir die
Unterrichtsgestaltung — kénnen dieser Ebene zugeordnet werden. Potenziale digitaler
Medien fiir den Unterricht bestehen aus Sicht der Lehrkrifte vor allem in der
Steigerung der Unterrichtsqualitit, zum Beispiel durch zusitzliche Visualisierungs-
moglichkeiten sowie in der Vereinfachung der Unterrichtsvor- und -nachbereitung
(Kniisel Schéfer, 2020). Chancen digitaler Medien fiir den Unterricht liegen aus der
Sicht von Studierenden vor allem in der Moglichkeit zur abwechslungsreicheren
Unterrichtsgestaltung und inneren Differenzierung sowie in einer wirksameren
Informationsverarbeitung aufseiten der Schiiler*innen (Biermann, 2009). Die Uber-
zeugungen von Lehrkriften zum Unterricht mit digitalen Medien lassen sich entlang
verschiedener Typologien systematisieren, die auf der Grundlage unterschiedlicher
privater und beruflicher Vorerfahrungen verschiedene Chancen, aber auch Heraus-
forderungen digitaler Medien fiir den Unterricht fokussieren (Kniisel Schafer, 2020).

Lehrveranstaltungen mit Medienbezug kénnen positiven Einfluss auf die Uber-
zeugungen der Studierenden zu den wahrgenommenen Potenzialen digitaler Medien
im Unterricht haben (Vogelsang, Finger, Laumann & Thyssen, 2019). So zeigten
Lehramtsstudierende deutlich befiirwortendere Uberzeugungen zum Einsatz digitaler
Medien im Unterricht, wenn sie zuvor medienpddagogische Impulse in Lehrver-
anstaltungen erhalten hatten (Schmidt, 2020). Eine unterrichtliche Kontextuali-
sierung der medialen Erprobungssituation scheint dabei essenziell zu sein (Porsch
et al., 2021). Auch die Teilnahme an Schulpraktika férdert Uberzeugungen auf der
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Ebene des Lehr-Lern-Kontexts. So bewerteten Studierende in einer Studie von Ng,
Nicholas und Williams (2010) schiiler*innenorientierte Lerngelegenheiten nach der
Praktikumsteilnahme positiver als zuvor. Zu medienbezogenen Uberzeugungen von
Lehramtsstudierenden auf der Ebene des Lehr-Lern-Kontexts im Zusammenhang mit
dem Besuch studienintegrierter Schulpraktika liegen bislang hingegen keine Befunde
VOr.

3.2 Medienpidagogische Uberzeugungen — Ebene des Selbst

Auf der Ebene des Selbst sind Uberzeugungen zu finden, welche die berufliche Rolle
sowie die selbst eingeschitzten Fahigkeiten der Lehrkrifte betreffen. Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen als Uberzeugungen der Lehrkrifte, auch unter herausfordernden
Bedingungen erfolgreich handeln zu kénnen (Schwarzer & Jerusalem, 2002), lassen
sich ebenfalls dieser Ebene zuordnen.

Studien, die die medienpadagogischen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von
Studierenden in den Blick nahmen, verweisen auf eher niedrig ausgeprigte Uber-
zeugungstendenzen (z.B. Vogelsang et al., 2019). Spezifische Hiirden, die Studierende
im digital gestiitzten Unterricht sehen, sind technische Probleme, Unsicher-
heiten beim Umgang mit neuen bzw. unbekannten Medien und mangelnde zeit-
liche Ressourcen, um sich in die Funktionsweisen der Technologien einzuarbeiten
(Trapp, 2019). Allerdings deuten Forschungsbefunde auch darauf hin, dass selbst-
bezogene Uberzeugungen durch Lerngelegenheiten mit digitalen Medien im Studium
positiv beeinflusst werden kénnen (z.B. Herzig et al., 2015). Lehrkrifte, die in ihrem
Studium Lehrveranstaltungen mit Medienbezug besucht haben, sind eher iber-
zeugt, Medien im Unterricht addquat einsetzen zu koénnen als Lehrkrifte ohne ent-
sprechende Vorerfahrungen (Gerick & Eickelmann, 2020).

Bislang liegen keine empirischen Erkenntnisse zur Entwicklung medienpida-
gogischer Uberzeugungen in Schulpraktika vor. Studien, welche die selbstbezogenen
Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden nach dem Besuch studienintegrierter
Schulpraktika allgemein in den Blick nahmen, verweisen jedoch auf eine hohere
berufsbezogene Selbstwirksamkeit der Studierenden (Ulrich, Klingebiel, Bartels,
Staab, Scherer & Groschner, 2020). Vor allem nach dem Besuch intensiver Praxis-
phasen scheint sich dieser Effekt zu zeigen (Sung & Melzer, 2014). Auch fiir medien-
bezogene Professionalisierungsprozesse gelten Lehrveranstaltungen mit einem hohen
Praxisbezug als férderlich (Pohlmann-Rother, Fiiting-Lippert & Kiirzinger, 2021).
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4. Das DIGI-JUMP!-Intensivpraktikum fiir angehende
Grundschullehrkrifte an der Universitit Wiirzburg

,Digi-Jump!“! ist ein zehnwochiges semesterbegleitendes Praktikum, das seit dem
Wintersemester 2018/2019 am Lehrstuhl fiir Grundschulpadagogik und Grundschul-
didaktik der Universitit Wiirzburg durchgefithrt wird und wissenschaftlich evaluiert
wurde. Im Rahmen dieses Praktikums verbringen die Studierenden vier Schul-
vormittage pro Woche in einer ihnen zugewiesenen Klasse an einer Kooperations-
grundschule, in der sie hospitieren und eigene Unterrichtsversuche erproben. Die
Studierenden und ihre Praktikumslehrkrifte bilden jeweils ein Tandem, sodass
eine 1:1-Betreuung gewihrleistet wird. Um eine enge universitire Lernbegleitung
der Studierenden zu ermdglichen, findet wochentlich eine universitire Begleitver-
anstaltung statt, in deren Rahmen die Dozierenden regelmiflig Unterrichtsbesuche
durchfithren. Das Ziel des Intensivpraktikums ist es, Studierenden vertiefte Einblicke
in die Tatigkeit einer Grundschullehrkraft zu gewihren, ihnen die Moglichkeit zur
Berufswahliiberpriifung zu eréffnen (Schubarth, Speck, Seidel, Gottmann, Kamm &
Krohn, 2012) und sie beim Erwerb medienpadagogischer Kompetenzen zu unter-
stiitzen.

5. Forschungsfragen

Ausgehend von der Bedeutung universitirer Lerngelegenheiten fiir die medien-
piadagogischen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden (Gerick & Eickelmann,
2020) sowie der Relevanz studienintegrierter Praxisphasen fiir die Entwicklung
berufsbezogener Uberzeugungen (Ng et al., 2010) wurde in der Evaluation der Frage
nachgegangen, welche Uberzeugungen Lehramtsstudierende zu digitalen Medien im
Zusammenhang mit dem Besuch des Praktikums aufweisen.

Forschungsfrage 1: Studierende verbinden mit digitalen Medien verschiedene
Potenziale fiir Schiiler*innen sowie fiir die Unterrichtsgestaltung allgemein (Bier-
mann, 2009). Die Uberzeugungen hinsichtlich dieser Potenziale kénnen durch
den Besuch universitirer medienpddagogischer Lerngelegenheiten weiter ge-
fordert werden (Vogelsang et al., 2019). Welche Potenziale Studierende aus eigenen
schulischen Praxiserfahrungen wie etwa einem Schulpraktikum ableiten, ist bislang
jedoch offen. Daraus resultiert die erste Forschungsfrage:

Welche Potenziale sehen die Studierenden im Einsatz digitaler Medien fiir die Ge-
staltung von Unterricht und fiir die Schiiler*innen?

1  Die Abkiirzung ,DIGI® steht fiir ,die Entwicklung und Erprobung DIGItaler Lehr- und Lern-
settings®, das Akronym ,,JUMP!“ fiir ,,Junglehrkrifte unterrichten im Tandem mit Perspekti-
ven® (vgl. Professur fiir Didaktik der Grundschule an der Universitit Bamberg, 2021).
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Forschungsfrage 2: Studierende sehen in der Unterrichtsgestaltung mit digitalen
Medien spezifische Anforderungen, etwa aufgrund méglicher technischer Probleme
oder Unsicherheiten im Umgang mit unbekannten Medienangeboten (Trapp, 2019).
Wie diese medienbezogenen Anforderungen mit Blick auf die kiinftige Rolle als Lehr-
kraft in einer Praktikumssituation wahrgenommen werden, ist bislang offen. Aus
diesen Uberlegungen lésst sich die zweite Forschungsfrage ableiten:

Welche Uberzeugungen haben Studierende zu den Anforderungen an Grundschul-
lehrkrifte und damit auch an die eigene (zukiinftige) berufliche Rolle im Umgang mit
digitalen Medien im Unterricht?

Forschungsfrage 3: Studierende zeigen tendenziell geringe Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen hinsichtlich ihrer medienpddagogischen Kompetenz (Herzig et al., 2015).
Dabei konnen universitire Lerngelegenheiten mit digitalen Medien zur Férderung
dieser Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beitragen (Vogelsang et al., 2019). Ins-
besondere im Rahmen studienintegrierter Schulpraktika konnen sich berufsbezogene
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehramtsstudierenden giinstig entwickeln
(Ulrich et al., 2020). Zur Frage, wie sich individuell wahrgenommene medienpida-
gogische Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studierenden im Zusammenhang
mit der Teilnahme an einem Schulpraktikum darstellen, liegen bislang aber keine Be-
funde vor. Auch ist bislang offen, inwiefern diese Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
mit wahrgenommenen Anforderungen der Mediennutzung in einem argumentativen
Zusammenhang stehen. Ausgehend von diesen Uberlegungen ldsst sich die dritte
Forschungsfrage formulieren:

Welche Selbstwirksamkeitstiberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien zeigen die
Studierenden im Zusammenhang mit dem Besuch des Intensivpraktikums und wie
lassen sich diese Uberzeugungen hinsichtlich der von den Studierenden wahrgenom-
menen Anforderungen strukturieren?

Wihrend Forschungsfrage 1 mediendidaktische, auf den Lehr-Lern-Kontext be-
zogene Uberzeugungen in den Blick nimmt, fokussieren Forschungsfrage 2 und
Forschungsfrage 3 Uberzeugungen, die sich auf der Ebene des Selbst verorten lassen.
In Forschungsfrage 2 stehen dabei die Uberzeugungen zu medienpiddagogischen
Anforderungen an Lehrkrifte im Mittelpunkt, wohingegen in Forschungsfrage 3
die medienpddagogischen Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen sowie die damit ver-
bundenen Argumentationslinien der Studierenden thematisiert werden.
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6. Methodisches Vorgehen

6.1 Stichprobe und Datenerhebung

Um die medienpidagogischen Uberzeugungen zu erfassen, wurden leitfadengestiitzte
Gruppeninterviews gefiihrt (Misoch, 2019). Die Stichprobe umfasste Studierende des
Grundschullehramts (N = 20), die zwischen dem Wintersemester 2018/2019 und dem
Wintersemester 2019/2020 in drei Kohorten an dem Praktikum teilgenommen hatten.
Der Interviewleitfaden orientierte sich inhaltlich an den Forschungsfragen der Unter-
suchung und umfasste vier Bereiche: Einleitend wurden die Studierenden zu ihren
Praktikumserfahrungen befragt. Im zweiten Abschnitt standen die wahrgenommenen
Potenziale digitaler Medien im Fokus (Forschungsfrage 1). Der dritte Bereich des
Leitfadens umfasste Fragen zu Anforderungen, die mit der Nutzung digitaler Medien
im Grundschulunterricht nach Ansicht der Studierenden einhergehen (Forschungs-
frage 2). Abschlieflend wurden sie zu ihren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen hin-
sichtlich der Mediennutzung befragt (Forschungsfrage 3).

6.2 Datenauswertung

Die Interviewdaten wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse deduktiv-induktiv

ausgewertet. Im Rahmen der deduktiven Auswertung wurden auf der Grundlage

theoretischer Vorannahmen sowie unter Riickgrift auf die Forschungsfragen a priori

Kategorien gebildet und auf das empirische Datenmaterial angewendet (Kuckartz,

2018). Im Ergebnis wurden so drei Hauptkategorien gebildet:

o Kategorie 1: Uberzeugungen zu den Potenzialen digitaler Medien fiir die Unterrichts-
gestaltung und fiir Schiiler*innen;

« Kategorie 2: Uberzeugungen zu den Anforderungen an Lehrkrifte im Unterricht mit
digitalen Medien;

o Kategorie 3: Selbstwirksamkeitstiberzeugungen und Bereitschaft zum Einsatz digitaler
Medien im Unterricht.

Der anschlieflende induktive Auswertungsschritt erfolgte am Material selbst, indem
die deduktiven Hauptkategorien sukzessive ausdifferenziert wurden. Das Ziel war
es, die Interviewtexte thematisch zu strukturieren und tibergreifende Merkmale zu
identifizieren, die im Hinblick auf das Forschungsinteresse der Studie relevant sind
(Kuckartz, 2018).

Mit dem Ziel, mogliche iibergreifende Argumentationslinien zwischen den wahr-
genommenen Anforderungen an die Lehrkrifte (Kategorie 2) sowie den Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen und der Bereitschaft zum Einsatz digitaler Medien (Kate-
gorie 3) zu identifizieren, wurden monothetische Typen nach Kuckartz (2018)
gebildet. Hierfiir wurde deduktiv zwischen den wahrgenommenen Anforderungen
an Lehrkrifte einerseits sowie den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und der Bereit-
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schaft zum Medieneinsatz andererseits ein Merkmalsraum gebildet, welcher in einem
nachsten Schritt mittels funktionaler Reduktion (Kuckartz, 2018) auf acht Felder
und damit verbunden auf acht Typen begrenzt wurde. Alle befragten Studierenden
wurden im Anschluss den Feldern des Merkmalsraums und somit einem der Typen
zugeordnet.

7. Ergebnisse: Uberzeugungen der Studierenden zum Einsatz digitaler
Medien im Grundschulunterricht

Im Folgenden werden zunichst die Potenziale beschrieben, welche die unterrichtliche
Nutzung digitaler Medien nach Ansicht der Studierenden fiir Schiiler*innen birgt
(Forschungsfrage 1). Anschlieflend werden wahrgenommene Herausforderungen fiir
Lehrkrifte dargestellt (Forschungsfrage 2), ehe Ergebnisse zu den Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen der Studierenden berichtet werden (Forschungsfrage 3). Abschlieflend
werden die Typen charakterisiert, die auf der Basis der Studierendenaussagen zu den
wahrgenommenen Anforderungen und ihren Selbstwirksamkeitsitberzeugungen ge-
bildet wurden.

7.1 Ebene des Lehr-Lern-Kontexts: Uberzeugungen zu den Potenzialen
digitaler Medien fiir die Unterrichtsgestaltung und fiir Schiiler*innen

Einige Studierende sehen die Forderung der Medienkompetenz der Schiiler*innen
als Potenzial, das der unterrichtliche Einsatz digitaler Medien erdffnet. ,Medien-
kompetenz“ umfasst aus der Perspektive der Studierenden zum einen Fahigkeiten
im Umgang mit digitalen Medien, beispielsweise das Vermdgen der Schiiler*innen,
eine Internetrecherche durchzufiihren. Zum anderen zdhlen die Studierenden (de-
klaratives) Wissen {ber digitale Medien und ihre Moglichkeiten zur Medien-
kompetenz. Die Befragten erachten Medienkompetenz als wichtig fiir die gesellschaft-
liche Teilhabe der Kinder. Sie sind tiberzeugt, dass der Grundschule die Aufgabe
zukommt, allen Kindern unabhéngig vom familidren Hintergrund den Umgang mit
digitalen Medien zu erméglichen und sie auf zukiinftige Herausforderungen vorzu-
bereiten:

auch nicht alle Kinder, wenn man jetzt an sozial schwiachere Familien denkt,
haben die Moglichkeit mit solchen Medien umzugehen, werden es aber in
Zukunft miissen. Weil zum Beispiel an fast jedem Arbeitsplatz damit um-
gegangen werden muss. Deshalb ist es schon auch wichtig, dass die Kinder,
dhm ja, alle die Moglichkeit haben, damit zu lernen und zu lernen, damit um-
zugehen. (I 2, Ab. 47)
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Ein besonderes Potenzial der unterrichtlichen Nutzung digitaler Medien sehen die
Studierenden in der Motivation der Schiiler*innen. Dabei werden sowohl die Lern-
motivation als auch die Motivation, sich aktiv in den Unterricht einzubringen und
eigene Lernfortschritte zu présentieren, betont. Insbesondere audiovisuelle Medien-
angebote, beispielsweise Tablets, werden von den Studierenden als motivierend wahr-
genommen. Daneben benennen die Studierenden auch die Unterstiitzung von Lern-
prozessen als Potenzial. Vor allem fiinf Vorteile werden diesbeziiglich mit digitalen
Medien verbunden: die Veranschaulichung von Lerninhalten; die Unterstiitzung bei
der Aufnahme und der Vertiefung von Wissen; die Veranderung des Lernens, zum
Beispiel durch spielerische Lernangebote oder die Méglichkeit zur Individualisierung
mithilfe digitaler Medien; die Férderung des sozialen Lernens; die Erweiterung von
Wissensressourcen.

7.2 Ebene des Selbst: Uberzeugungen zu den Anforderungen an Lehrkrifte

Die Anforderungen, welche die Studierenden im Unterricht mit digitalen Medien
fir Lehrkrifte und damit auch fiir ihre kiinftige eigene Rolle als Lehrkraft wahr-
nehmen, beziehen sich sowohl auf medienpadagogische Kompetenzen als auch auf
den Umgang mit schulischen Rahmenbedingungen. Die Auflerungen zu medien-
péadagogischen Kompetenzen konnen in medienerzieherische Kompetenzen, medien-
didaktische Kompetenzen sowie Wissen und Fihigkeiten der Lehrkrifte zum Umgang
mit digitalen Medien systematisiert werden. Aus der Perspektive der Befragten sind
diese Kompetenzen wichtig, um die Schiiler*innen iiber Chancen und Gefahren
digitaler Medien zu informieren, sinnvolle Lernangebote mit digitalen Medien zu er-
stellen sowie selbst mit digitalen Medien sicher umzugehen. Nur wenige Studierende
heben medienerzieherische Anforderungen an Lehrkrdfte hervor. Fokussiert wird dabei
auf die Bedeutung der Medienerziehung fiir einen kompetenten und reflektierten
Umgang mit Medienangeboten. Die Anforderungen an mediendidaktische Kom-
petenzen der Lehrkrifte spielen fiir die Studierenden eine vergleichsweise grofie Rolle.
Vor allem die addquate Unterrichtsgestaltung wird als Herausforderung beschrieben,
wobei betont wird, dass analoge und digitale Medien im Sinne eines ,guten Unter-
richts in einem ausgewogenen Verhiltnis stehen sollten:

Genau, 'ne weitere Herausforderung finde ich eigentlich auch, dass man
herausfindet, wann welche Medien oder welche Apps am besten passen oder
wo sie eben als Unterstiitzung fungieren und dass man vielleicht auch nicht zu
viel (.) also den Unterricht nicht zu iiberlddt mit den ganzen digitalen Medien
oder Apps, sondern dass man da so ein Mittelmafd findet, dass man vielleicht
auch trotzdem noch (.) zu den traditionellen Medien auch zuriickgreift. (I 3,
Ab. 76)
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Uber hinreichend Wissen und Fihigkeiten im Umgang mit digitalen Medien zu ver-
fiigen, wird ebenfalls als bedeutsame Anforderung an die Lehrkrifte genannt. Neben
allgemeinen Kompetenzen im Umgang mit Medien werden auch Fahigkeiten in
der Handhabung spezifischer Medienangebote (z.B. Tablets) angesprochen. Viele
Studierende erachten den Umgang mit schulischen Rahmenbedingungen als weitere
Herausforderung. Hiufig werden Zweifel an der Zuverlissigkeit der Technik ge-
duflert, was Lehrkréften eine gewisse Flexibilitit abverlange. Dariiber hinaus wird
die Bedeutung einer hinreichenden technischen Grundausstattung der Schule sowie
kompetenter Personen im Kollegium hervorgehoben.

7.3 Ebene des Selbst: Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Bereitschaft zum
Einsatz digitaler Medien im Unterricht

Die Studierenden geben in Zusammenhang mit dem Praktikumsbesuch an, dass sie
es sich prinzipiell zutrauen wiirden, digitale Medien im Unterricht einzusetzen. So
wird etwa die grundsitzliche Bereitschaft geduflert, digitale Medien als ,neuen’ oder
Jfremden’ Aspekt in ihrer kiinftigen Unterrichtsgestaltung zu beriicksichtigen. Zudem
erkldren einige Studierende, digitale Medien in ihren Unterricht einbinden zu wollen,
obwohl damit auch Unwigbarkeiten verkniipft werden:

Einfach (.), einfach mal zu machen, selbst, wenn (.) vielleicht dann doch mal
etwas schiefgeht oder so oder (.) doch nicht so funktioniert, wie man es sich
ausgedacht hat, dass das aber auch nicht schlimm ist und man (.) ja auch nur
daraus lernt also (.) ja. Einfach machen (.) und mutig sein. (I 1, Ab. 113)

Zugleich nennen viele Studierenden aber auch Bedingungen fiir einen gelingenden
Einsatz digitaler Medien im Unterricht, etwa den Erwerb von Kompetenzen zum Um-
gang mit digitalen Medien oder allgemeine unterrichtliche Handlungskompetenzen.
Vereinzelt erkldren sie, es vom jeweiligen Medium abhingig zu machen, ob bzw. in-
wieweit sie sich dessen Einsatz im Unterricht zutrauen. Wahrend sie sich bei der
unterrichtlichen Nutzung des Visualizers bzw. der Dokumentenkamera iiberwiegend
kompetent einschitzen, fithlen sie sich beim Einsatz von Tablets und Smartboards
weniger sicher.

7.4 Typenbildung

Ausgehend von einem Merkmalsraum, der sowohl die wahrgenommenen An-
forderungen an die Lehrkrifte als auch die Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen sowie
die Bereitschaft zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht umfasste, konnten drei
Typen von Studierenden gebildet werden. Diese unterscheiden sich deutlich hinsicht-
lich ihrer Selbstwirksamkeit sowie der Bereitschaft, kiinftig digitale Medien im Unter-
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richt einsetzen zu wollen. Diese drei Typen werden nachfolgend beschrieben und
voneinander abgegrenzt.

Typ 1: ,Motiviert-selbstbewusster Typ“ Studierende des motiviert-selbstbewussten
Typs duflern neben einer ausgeprigten Bereitschaft auch uneingeschrankte Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen zum Einsatz digitaler Medien in ihrem kiinftigen Unter-
richt. Die unterrichtliche Nutzung digitaler Medien wird demnach nicht an be-
stimmte Bedingungen gekniipft. Trotzdem zeigt sich der motiviert-selbstbewusste
Typ in seinen Aussagen nicht unreflektiert gegeniiber den Anforderungen des Unter-
richtens mit digitalen Medien, denn alle Studierenden des Typs beschreiben auch An-
forderungen, denen Lehrkrifte im Unterricht mit digitalen Medien begegnen kénnen.
Diese Anforderungen scheinen ihre Selbstwirksamkeit und Bereitschaft jedoch nicht
einzuschrinken. Ein Viertel der Befragten kann dem motiviert-selbstbewussten Typ
zugeordnet werden.

Typ 2: ,Bedichtig-zogerlicher Typ“ Studierende des bedachtig-zogerlichen Typs
duflern eingeschrankte Bereitschaft und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Hin-
blick auf den kiinftigen Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Sie fokussieren auf
eine oder mehrere Bedingungen, die fiir den Einsatz digitaler Medien in ihrem
Unterricht erfiillt sein miissten, wobei ausreichende eigene technische Erfahrungen
sowie unterrichtliche Handlungskompetenzen als Voraussetzungen fiir den kiinftigen
Medieneinsatz genannt werden. In den Analysen zeigen sich zudem Hinweise auf
einen Zusammenhang zwischen den wahrgenommenen Anforderungen und den
geduflerten Bedingungen des Medieneinsatzes. So beschreiben die Studierenden,
die ausreichende eigene technische Kenntnisse und Erfahrungen als Bedingungen
fir den Medieneinsatz ansehen, diese technischen Kenntnisse als bedeutsame An-
forderungen an Lehrkrifte. Uber die Hilfte der Befragten kann dem bedichtig-zoger-
lichen Typ zugeordnet werden.

Typ 3: ,Skeptisch-widerwilliger Typ“. Studierende des skeptisch-widerwilligen
Typs zeichnen sich durch geringe Selbstwirksamkeitsitberzeugungen hinsichtlich
eines kiinftigen Medieneinsatzes aus und nennen insbesondere den Aufbau eigener
unterrichtlicher Handlungskompetenzen als Bedingung fiir einen kiinftigen Einsatz
digitaler Medien. Im Hinblick auf die wahrgenommenen Anforderungen an Lehr-
krafte sind die Studierenden dieses Typs dem bedachtig-zogerlichen Typ sehr dhnlich,
duflern anders als Typ 2 jedoch keine Bereitschaft zu einem kiinftigen Medienein-
satz im Unterricht. Studierende des skeptisch-widerwilligen Typs machen die kleinste
Gruppe der Befragten aus.

8. Diskussion und Ausblick

Angesichts der fortschreitenden gesellschaftlichen und schulischen Digitalisierung
kann die Férderung medienpadagogischer Kompetenzen iiber alle Phasen der Lehr-
kraftebildung hinweg als dringende gegenwirtige und zukiinftige Aufgabe angesehen
werden. In diesem Zusammenhang erscheint es zentral, aus den vorliegenden
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Evaluationsergebnissen Impulse zur Gestaltung von Lerngelegenheiten in der Lehr-
kraftebildung abzuleiten. Diese sind nicht nur fiir die Weiterentwicklung vorhandener
Lehrveranstaltungen relevant, sondern auch fiir die zweite und die dritte Phase der
Lehrkriftebildung, um durchgéingig und inhaltlich koharent auf die anspruchsvollen
und teilweise neuen Anforderungen an die Professionalisierung der Grundschullehr-
krafte im Bereich von Medienbildung und Medienerziehung reagieren zu kénnen.

Gestaltung von Erprobungs- und Reflexionsrdumen zum Umgang mit digitalen Medien
Unabhingig von der Intensitat und der Haufigkeit des Einsatzes digitaler Medien im
Praktikum wird in den Auflerungen der Studierenden das Bewusstsein erkennbar,
dass die didaktische Einbettung digitaler Medien hinsichtlich der konkreten Unter-
richtsziele von hoher Bedeutung ist. Es kann angenommen werden, dass die uni-
versitiren Begleitseminare, in denen die Unterrichtsvorhaben der Studierenden be-
sprochen und in Bezug auf die Potenziale des Medieneinsatzes reflektiert wurden,
diese Haltung unterstiitzt haben. Insbesondere fiir die Studierenden, die der Medien-
integration skeptisch gegeniiberstehen, scheinen Moglichkeiten der Erprobung von
unterrichtlichen Ideen mit digitalen Medien in ,universitiren Schonrdumen’ relevant
zu sein.

Die Schaffung zeitlicher Ressourcen in der Lehrkriftebildung, in denen die
Studierenden handlungsorientiert Erfahrungen sammeln und gestalterische sowie
technische Moglichkeiten kennenlernen, ldsst sich damit als ein wichtiges Qualitéts-
merkmal fiir Lerngelegenheiten in der Professionalisierung von Lehrkriften ableiten.
Das Erproben und Reflektieren padagogisch-didaktischer Intentionen des Medien-
einsatzes unterstiitzt (angehende) Lehrkrifte darin, die Potenziale beim Medienein-
satz selbst zu erkunden (Niesyto, 2020), wie zum Beispiel die Anregung von Lehr-
Lern-Prozessen der Schiller*innen (Biermann, 2009). Die handlungsorientierte
Erprobung und die Reflexion des Medieneinsatzes in der Lehrkriftebildung stehen
in Zusammenhang mit der Forderung der medienpddagogischen Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen der Studierenden (Waffner, 2020), was in Anbetracht der allgemein
eher geringen medienbezogenen Selbstwirksamkeit von Lehramtsstudierenden (z.B.
Herzig et al., 2015) von besonderer Bedeutung ist.

Selbstwirksamkeitstiberzeugungen und wahrgenommene Anforderungen

Die Ergebnisse der Typenbildung zeigen, dass die Wahrnehmung der Anforderungen
nicht zwangsldufig mit geringen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen einhergeht.
Studierende aller drei Typen beschreiben die Anforderungen an Lehrkrifte dhnlich,
unterscheiden sich jedoch hinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeit sowie ihrer Bereit-
schaft, kiinftig digitale Medien im Unterricht einzusetzen.

Limitationen der Studie

Hinsichtlich moglicher Limitationen kénnen die geringe Stichprobengréfie sowie
deren Selektivitit angefithrt werden. Vermutlich spielte ein gewisses personliches
Interesse in den Bereichen ,,Medienbildung® und ,Digitalisierung® fiir die Wahl
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dieses freiwilligen Praktikumsformats eine Rolle. Fiir die weitere Forschung wire es
gewinnbringend, die Interviewdaten durch Fragebogenerhebungen und Kompetenz-
mafle zu ergdnzen, um beispielsweise durch eine Studie im Pre-Post-Design Aussagen
zur Forderung verschiedener Facetten medienpddagogischer Kompetenz treffen zu
konnen.

Ankniipfungspunkte fiir eine kohdrente Lehrkriftebildung

Die Aussagen der Praktikumslehrkrifte, die nach dem ersten Praktikumsdurch-
gang leitfadengestiitzt zu ihren Erfahrungen befragt wurden, machen deutlich, dass
durch den Medieneinsatz der Studierenden auch Impulse fiir ihre eigene Arbeit mit
digitalen Medien ausgingen. Manche der Lehrkrifte duflerten zudem den Wunsch,
diese Impulse durch den Besuch ausgewdhlter Sitzungen der universitiren Begleitver-
anstaltung zu vertiefen.

Ausgehend von den bestehenden Lerngelegenheiten im Intensivpraktikum
konnten damit Ankniipfungspunkte fiir Professionalisierungsprozesse in den weiteren
Phasen der Lehrkriftebildung generiert werden. So kénnten die betreuenden Lehr-
krifte im Rahmen des Praktikums in die Begleitseminare eingebunden werden, um
ihre Praxiserfahrungen einzubringen und selbst mit theoretisch vermittelten Inhalten
zu digitalen Medien im Unterricht stirker vertraut zu werden. Auf dieser Grund-
lage wire es denkbar, dass die Lehrkrifte gemeinsam mit den Studierenden digital
gestiitzte Unterrichtskonzepte entwickeln und diese mit ihnen im Tandem iber
mehrere Wochen im Intensivpraktikum erproben. Moglich wiére auch, den durch-
gefithrten Unterricht in den Klassen zu videografieren und die Evaluation des Unter-
richts anhand der Videografien vorzunehmen. Neben der vertiefenden Analyse
des Unterrichts, beispielsweise durch das wiederholte Betrachten einzelner Szenen,
boten die Videosequenzen eine nachhaltige Moglichkeit fiir den Einsatz in Fort- und
Weiterbildungen fiir berufstatige Lehrkrifte, von denen auch Impulse fiir die Weiter-
entwicklung medienpadagogischer Schulkonzepte ausgehen konnten.
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Thesen in der Debatte um die Einstellung nicht traditionell
ausgebildeter Lehrkrifte

Zusammenfassung

Quer- und Seiteneinsteigende werden seit einigen Jahren vermehrt auch an allgemein-
bildenden Schulen als Lehrkrifte eingestellt. Der vorliegende Beitrag greift drei zentrale
Thesen auf, die in der Debatte um die Einstellung von Quer- und Seiteneinsteiger*innen
wiederholt fiir bzw. gegen die Einstellung in den Lehrer*innenberuf angefithrt werden.
Anhand von Befunden empirischer Studien und Statistiken wird versucht, zu eruieren, in-
wieweit eine Kohidrenz zwischen den im Diskurs gebrauchten Aussagen und der Sach- bzw.
Forschungslage besteht. Im Ergebnis zeigt sich, dass die bislang vorliegenden empirischen
Befunde die Annahme der ungiinstigeren Voraussetzungen fiir das Lehrer*innenhandeln
weitgehend nicht stiitzen kdnnen. Zur Unterrichtsqualitit liegen bislang keine Befunde vor
und zu den Auswirkungen auf Schiiler*innenleistungen erst zwei Studien aus Deutschland.
Dagegen zeigen ein historischer Exkurs und die Entwicklung des Lehrer*innenarbeits-
marktes der letzten Jahre, dass Quer- und Seiteneinsteiger*innen im Lehrer*innenberuf
dringend gebraucht werden, um die Unterrichtsversorgung zu gewahrleisten. Der Beitrag
endet mit Vorschldgen fiir zukiinftige Forschungsarbeiten sowie Gedanken zur Anstellung
alternativ qualifizierter Lehrkrafte an deutschen Schulen.

Schlagworter: Lehrer*innenarbeitsmarkt; Lehrer*innenbildung; Quereinsteiger*innen;
Seiteneinsteiger*innen

Alternatively qualified teachers. Theses in the debate about the
recruitment of non-traditionally trained teachers

Summary

For a number of years now, alternatively qualified teachers have been hired increasingly
as teachers at public schools. The article takes up three central theses that are repeatedly
used in the debate about the recruitment of alternatively certified teachers. Based on the
findings of empirical studies and statistics, an attempt is made to determine the extent to
which there is coherence between the arguments used in the discourse and the research
findings. The results show that the empirical findings available are largely insufficient to
support the assumption that alternatively qualified teachers possess different professional
characteristics compared to traditionally trained teachers. Moreover, no studies have been
conducted so far that researched the teaching quality; and only two studies from Germany
have focused on the effects on student performance. A look at the history and recent
developments of the teacher labour market shows, however, that alternatively qualified
teachers are urgently needed in the teaching profession in order to provide the sufficient
number of lessons needed at schools. The article closes with ideas for future research
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as well as thoughts about the requirements concerning the employment of alternatively
qualified teachers at German schools.

Keywords: alternatively qualified teachers; career changers; teacher labour market; teacher
training

1. Einfithrung

Seit Jahrzehnten werden Quer- und Seiteneinsteiger*innen in den Lehrer*innen-
beruf insbesondere an berufsbildenden Schulen eingestellt, jedoch hat sich erst in
den letzten Jahren die Debatte in Deutschland verscharft. Mafigeblich verantwort-
lich ist fiir diese Situation die Zunahme des Lehrer*innenmangels fiir einzelne Ficher
und Schulformen in Deutschland und die damit verbundene vermehrte Einstellung
von Quer- und Seiteneinsteiger*innen (zuletzt vgl. KMK, 2020). Quereinsteiger*innen
sind in der Regel Lehrkrifte, die nach einem Fachstudium (jedoch keinem Lehramts-
studium) den Vorbereitungsdienst absolvieren, sofern ihre Facher (oder ein Fach)
als Schulfacher anerkannt worden sind. Vom ,Qualifizierten Quereinstieg wird ge-
sprochen, wenn Qualifizierungsangebote dem Vorbereitungsdienst vorangestellt
werden. Seiteneinsteiger*innen sind Personen, die mit einem akademischen Abschluss
ohne Referendariat direkt im Schuldienst arbeiten und berufsbegleitend padagogisch
qualifiziert werden. Die Abschliisse, der Umfang und die Schwerpunkte der Quali-
fizierungsmafinahmen unterscheiden sich in den Bundeslindern deutlich (vgl.
Barany, Gehrmann, Hoischen & Puderbach, 2020; Reintjes, Bellenberg, Kiso & Korte,
2020). Die Begriffe ,Quereinstieg® und ,Seiteneinstieg® werden jedoch teilweise
synonym verwendet, auch wenn bereits die beiden Qualifizierungswege andeuten,
dass es sich um sehr heterogene Gruppen handelt (Barany et al., 2020; Reintjes et al.,
2020).!

Die Einstellung von Quer- und Seiteneinsteiger*innen l6ste eine bis heute an-
dauernde Debatte aus, die seitens verschiedener Wissenschaftsvertretungen zur Ver-
offentlichung von zahlreichen Positionspapieren fiihrte. Zur ,,Problematik des Quer-
und Seiteneinstiegs“ (GFD, 2018) geht beispielsweise die Gesellschaft fiir Fachdidaktik
von folgendem Umstand aus: ,,,Sondermafinahmen zur Gewinnung von Lehrkraften’
(KMK 2017, S. 33) losen hochstens kurzfristige Versorgungsengpisse, sie gewdhr-
leisten aber keine Professionalisierung im Sinne der Standards fiir die Lehrerbildung
(KMK, 2014)“ (GFD, 2018, S. 1). Die Beschiftigung von Personen, die im Schuldienst
ohne ein Lehramtsstudium und Referendariat tétig sind, ist laut der Kommission fiir
Grundschulforschung und Pidagogik der Primarstufe der Deutschen Gesellschaft
fir Erziehungswissenschaft (DGfE) ,,mit unabsehbaren Folgen fiir den zukiinftigen
Bildungserfolg der Kinder“ verbunden (Kommission fiir Grundschulforschung und

1 Puderbach und Gehrmann (2020) fithren erginzend den Direkteinstieg an. Dabei handelt es
sich um Personen, ,die weder ein Lehramtsstudium noch den Vorbereitungsdienst absol-
viert haben, in den Schuldienst eingestellt werden, ohne dass dies mit systematischen Qua-
lifizierungsprogrammen und dem nachtriglichen Erwerb eines Staatsexamens verbunden ist
(Puderbach & Gehrmann, 2020, S. 355).
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Padagogik der Primarstufe, 2017, S. 1). Es wird die Annahme getroffen, dass ,die
Grundlagen fiir eine berufliche Qualifikation von Lehrerinnen und Lehrern [...]
nur durch ein entsprechendes Studium gelegt werden [koénnen]“ (Kommission fiir
Grundschulforschung und Padagogik der Primarstufe, 2017, S. 2). Die ,erreichten
Qualitatsstandards werden durch die Einstellung von nicht addquat ausgebildeten
Personen massiv konterkariert. Ein vergleichbares Vorgehen beispielsweise in der
Medizin wiirde als vollkommen verantwortungslos bzw. als undenkbar bezeichnet®
werden (Kommission fiir Grundschulforschung und Padagogik der Primarstufe, 2017,
S. 2). ,Die Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF) befiirchtet,
[...] dass solche kurzfristigen Bedarfsdeckungsmafinahmen lidngerfristig negative
Folgen fiir die Unterrichtsqualitit mit sich bringen werden (DGFF, 2018, S. 1). Aus
den Ausschnitten wird unter anderem deutlich, dass die Annahme besteht, dass
Quer- und Seiteneinsteiger*innen im Lehrer*innenberuf iiber geringe professionelle
Kompetenzen verfiigen und die Qualitdt des Unterrichts unzureichend ist, sodass
Schiiler*innen nicht angemessen hohe Kompetenzen erwerben konnen. Schliefllich
wird die Aussage getroffen, dass es zu einer Deprofessionalisierung des Lehrer*innen-
berufs kommen konne (vgl. Schmid, 2010), wenn Personen im Schuldienst angestellt
werden, die keinen grundstindigen Weg in den Beruf genommen haben.

Der vorliegende Beitrag greift drei zentrale Thesen auf, die in der Debatte um
die Einstellung von Quer- und Seiteneinsteiger*innen wiederholt fiir oder gegen
die Einstellung in den Lehrer*innenberuf angefithrt werden. Anhand von Befunden
empirischer Studien und Entwicklungen am Lehrer*innenarbeitsmarkt wird versucht,
zu eruieren, inwieweit eine Kohédrenz zwischen den im Diskurs gebrauchten Aussagen
und der Sach- bzw. Forschungslage besteht. Kohdrenz hat als Begrift in verschiedenen
Disziplinen eine sehr unterschiedliche Bedeutung. Beispielsweise versteht Cramer
(20204, S. 271) darunter die Herstellung einer formell-institutionellen Kohédrenz oder
das Herausbilden informell-individueller Kohérenz in der Lehrer*innenbildung. In
der Linguistik wird Kohdrenz dagegen als ein konstitutives Merkmal von Texten be-
schrieben und stellt das Ergebnis von Textproduktionsprozessen dar (vgl. z.B. Reich
& Speyer, 2020). In diesem Beitrag wird Kohirenz als Kriterium fiir die Plausibili-
tit von Aussagen verstanden, wobei die Referenz empirisch belegte und belast-
bare Befunde der Unterrichts- und Professionsforschung sowie Statistiken (zum
Lehrer*innenarbeitsmarkt) darstellen. Das Vorgehen stellt eine Form der Plausibili-
tatsprifung dar, die sich auf den Diskurs tiber Quer- und Seiteneinsteiger*innen be-
zieht. In diesem Sinne werden somit nicht die Aussagen zur Einstellung von nicht
traditionell ausgebildeten Lehrkriften per se infrage gestellt, sondern es wird deren
Plausibilitat gepriift — soweit die Forschungslage das tiberhaupt zuldsst. Dieser Bei-
trag mochte auf diese Weise einerseits zur Versachlichung dieser teilweise duf3erst
emotional gefithrten Debatte beitragen. Andererseits sollen auf dieser Grundlage
Anregungen fiir zukiinftige Forschungsarbeiten abgeleitet sowie Anforderungen an
die Anstellung alternativ qualifizierter Lehrkrafte an Schulen zur Diskussion gestellt
werden.
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2. Thesen iiber die Einstellung nicht traditionell ausgebildeter
Lehrkrifte

2.1 These 1: Quer- und Seiteneinsteiger*innen verfiigen nicht iiber
ausreichend hohe bzw. giinstig ausgeprigte professionelle Kompetenzen.

Eine Annidherung an die Frage von Professionalitit von Quer- und Seitenein-
steiger*innen im Lehrer*innenberuf soll nachfolgend mithilfe empirischer Befunde
erfolgen.” Einleitend sei angemerkt, dass sich die Qualifizierungswege von Quer-
und Seiteneinsteiger*innen sowohl innerhalb Deutschlands als auch im Vergleich
zu anderen Liandern stark unterscheiden.® International lassen sich héaufig die Be-
griffe ,second-career teachers, ,career-changers® oder ,career-switchers“ finden, die
sich auf Lehrkrifte beziehen, die keine grundstindige Lehrer*innenausbildung ab-
geschlossen haben, oder auf solche, die vor ihrer Lehramtsausbildung (auf einem
alternativen Weg) einen anderen Beruf (bzw. mehrere Berufe) ausgeiibt haben. Auf-
grund der Unterschiede in den Voraussetzungen der untersuchten Lehrkrifte be-
stehen Einschrankungen in der Vergleichbarkeit der Arbeiten, sodass nachfolgend
vorrangig Arbeiten aus Deutschland herangezogen werden sollen.

Die Mehrheit der Forschungsarbeiten bezieht sich auf die individuellen Voraus-
setzungen von Quer- und Seiteneinsteiger*innen im Lehrer*innenberuf. Vergleichs-
studien zu ihren Kompetenziiberzeugungen kommen zu uneinheitlichen Befunden
(vgl. Baeten & Meeus, 2016, S. 177). Die Berufswahlmotivation von Lehrkréften mit

2 Der Begriff Professionalitit wird im Beitrag im Sinne des kompetenztheoretischen Bestim-
mungsansatzes verwendet (vgl. Uberblick zu Professionstheorien in Terhart, 2011; vgl. zu-
dem Cramer, 2020b). Um Aussagen zur Professionalitit von Lehrkriften zu treffen, werden
nach diesem Ansatz professionelle Kompetenzen von Lehrkriften festgelegt, die sich theo-
retisch und empirisch als relevant fiir effektives Lehrer*innenhandeln bzw. die Realisierung
von Anforderungen, wie sie beispielsweise in den Standards fiir die Lehrerbildung (KMK,
2004/2019) formuliert werden, erweisen: ,,Professionell ist ein Lehrer dann, wenn er in den
verschiedenen Anforderungsbereichen (Unterrichten und Erziehen, Diagnostizieren, Beur-
teilen und Beraten, individuelle Weiterbildung und kollegiale Schulentwicklung; Selbststeu-
erungsfihigkeit im Umgang mit beruflichen Belastungen etc.) iiber mdglichst hohe bzw.
entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen verfiigt® (Terhart, 2011, S. 207).
Professionelle Kompetenzen umfassen sowohl Fertigkeiten bzw. Fahigkeiten und Wissen als
auch Einstellungen und Werte. Das wahrscheinlich mittlerweile in der Forschung zur Leh-
rer*innenbildung und zum Lehrer*innenberuf bekannteste Modell von Baumert und Kunter
(2006) gliedert das Professionswissen in verschiedene Wissensbereiche (u.a. padagogisches
Wissen), die wiederum mehrere Wissensfacetten aufweisen. Des Weiteren ist nach diesem
Modell die Entwicklung von motivationalen Orientierungen, Uberzeugungen/Werthaltungen
und selbstregulativen Fahigkeiten bedeutsam fiir die professionelle Handlungskompetenz.

3 International bestehen deutliche Unterschiede in der Struktur und den Inhalten der grund-
standigen Lehramtsausbildung, wobei unter anderem die Gliederung in zwei Phasen, das
heiflt die universitire Ausbildung, auf die ein Vorbereitungsdienst folgt, auflerhalb von
Deutschland nicht iiblich ist (Uberblick zur Lehrer*innenbildung international: vgl. Craig,
2016; Osterreich: vgl. Hofmann, Hagenauer & Martinek, 2020; Schweiz: vgl. Herzog & Maka-
rova, 2020). Auch die Zugangsmaglichkeiten zum Lehrer*innenberuf unterscheiden sich, wo-
bei ein internationaler, systematischer Uberblick iiber (alternative) Zugangswege zum Leh-
rer*innenberuf nicht bekannt ist. Barany et al. (2020) skizzieren die Spezifika des Diskurses
um den Quer- und Seiteneinstieg in Deutschland im internationalen Vergleich.
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Vorerfahrungen in anderen Berufen ist vergleichbar mit derjenigen von Lehramts-
studierenden (Ausnahme vgl. Lamprecht, 2011). Vor allem intrinsische und weniger
extrinsische Motive werden fiir die Wahl des Berufes genannt (Ubersicht in Baeten
& Meeus, 2016, S. 175). Mit Blick auf die professionellen Kompetenzen kommen
Baeten und Meeus (2016) in ihrem Review englischsprachiger Publikationen zu
dem Schluss, dass Lehrkrifte, die den Beruf als zweiten Bildungsweg wéhlen, iiber
fachrelevantes und praktisches Wissen sowie iiberfachliche Kompetenzen verfiigen,
die vor allem ihren lebensweltlichen und beruflichen Erfahrungen geschuldet sind
(Baeten & Meeus, 2016, S. 177). In der COACTIV-R-Studie zeigte ein Vergleich von
Quereinsteiger*innen und Referendar*innen mit einem Lehramtsstudium am Beginn
des Vorbereitungsdienstes, dass die Quereinsteiger*innen {iber hoheres Fachwissen
im Fach Mathematik verfiigen, jedoch statistisch signifikant geringeres pidagogisch-
psychologisches und fachdidaktisches Wissen besitzen (Kleickmann & Anders,
2011). Eine kiirzliche Auswertung mit Daten aus dem gleichen Projekt (Lucksnat,
Richter, Klusmann & Richter, 2020) zeigt kaum statistisch signifikante und in ihrer
Stirke bedeutsame Unterschiede im Professionswissen, den Uberzeugungen, der
Motivation (u.a. Selbstwirksamkeit) und der Selbstregulation auf. Geringe Unter-
schiede zeigen sich im padagogisch-psychologischen Wissen, dem Wissen {iber
Unterrichtsmethoden und der Klassenfithrung und dem Anteil der verschiedenen
Gesundheitsmuster. In einer Studie mit Physikreferendar*innen konnten keine Unter-
schiede im Fachwissen und im fachdidaktischen Wissen durch die unterschiedlichen
Ausbildungen (Lehramts- oder Fachstudium der Referendar*innen) erkldrt werden
(Oettinghaus, 2016). Die Bearbeitung von Vignetten zu Situationen in den Auf-
gabenfeldern ,Unterricht®, ,Klasse, , Teamarbeit“ und ,Elternarbeit® konnten Quer-
einsteigende dagegen sogar besser bearbeiten als schweizerische Lehrkrifte nach
einem Regelstudium (Schweinberger, Quesel, Neuber & Safi, 2017). Auf der Grund-
lage eines strukturtheoretischen Ansatzes wurden Berufseinsteigende in der Schweiz
nach der Bewiltigung von verschiedenen Berufsanforderungen gefragt; Unterschiede
nach Quereinstieg oder Regelstudium zeigten sich nicht (Keller-Schneider, Arslan &
Hericks, 2016).

Vor dem Hintergrund dieser Forschungsiibersicht stellt sich die Frage, inwieweit
die These ,,Quer- und Seiteneinsteiger*innen verfiigen nicht iiber ausreichend hohe
bzw. giinstig ausgepragte professionelle Kompetenzen® durch empirische Befunde ge-
stiitzt werden kann. Erneut betont werden muss mit Blick auf diese These, dass Quer-
und Seiteneinsteiger*innen aufgrund der verschiedenen Qualifikationswege als sehr
heterogene Gruppe bezeichnet werden miissen. Trotz der alternativen Ausbildungs-
wege scheint jedoch mit Blick auf die bisherige Forschungslage die Gruppe der
Quer- und Seiteinsteiger*innen im Vergleich mit grundstidndig ausgebildeten Lehr-
kriften iiber vergleichbar ausgeprigte individuelle Merkmale wie Berufswahlmotive,
Uberzeugungen und professionelles Wissen zu verfiigen. Einzelne Studien deuten
auf etwas geringeres padagogisch-psychologisches und fachdidaktisches Wissen von
Quereinsteiger*innen hin. Allerdings sind diese Untersuchungen in Deutschland bis-
lang nur mit Lehrkriften in der Ausbildungsphase durchgefiihrt worden und Studien
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zu diesem Aspekt weisen zahlreiche Limitationen hinsichtlich ihrer Generalisier-
barkeit auf (u.a. wegen des geringen Anteils der Quereinsteiger*innen in den Stich-
proben). Insgesamt kann zum Professionswissen eine uneinheitliche Befundlage fest-
gestellt werden, die nicht eindeutig Nachteile von Quer- oder Seiteneinsteiger*innen
gegeniiber grundstindig ausgebildeten Lehrkriften aufzeigt.

2.2 These 2: Der Unterricht von Quer- und Seiteneinsteiger*innen weist eine
geringere Qualitdt auf als der Unterricht von traditionell ausgebildeten
Lehrkriften und fiihrt zu Nachteilen in der Lernentwicklung bei
Schiiler*innen.

Die Einschitzung, ob die Bewiltigung der Aufgaben gelingt, leitet {iber in den Be-
reich des unterrichtlichen Handelns. Bislang liegen jedoch keine Studien vor, die
Vergleiche des Handelns von Lehrkréften mit beruflichen Vorerfahrungen mit dem
Handeln von Lehrkriften, die ein Regelstudium absolviert haben, vorgenommen
haben. Von Interesse sind im Besonderen Studien, die sich explizit auf die Ge-
staltung und die Qualitdt von Unterricht beziehen. Zu den Herausforderungen von
Quer- oder/und Seiteneinsteiger*innen - vergleichbar mit der Situation von Berufs-
einsteiger*innen - zdhlen laut Baeten und Meeus (2016, S. 178f.) gelingendes
Classroom-Management, Zeitmanagement sowie die Realisierung einer kreativen und
motivierenden Unterrichtsgestaltung. Als Herausforderungen wurden von insgesamt
23 Quereinsteiger*innen aus der Schweiz vor allem die Arbeitsfelder ,Klasse® und
»Schule® benannt (Bauer, Aksoy, Troesch & Hostettler, 2017). Fiir die Vorbereitung,
die Gestaltung und die Nachbereitung von Unterricht wiirden den Lehrkriften die
Erfahrungen und Handlungspraktiken aus ihren Vorberufen fehlen.

Zu den Wirkungen des unterrichtlichen Handelns von Quer- und Seitenein-
steiger*innen auf die Schiiler*innenleistungen liegen bislang erst zwei Studien aus
Deutschland vor (Hoffmann & Richter, 2016; Richter, Becker, Hoffmann, Busse
& Stanat, 2019). Fiir die Sekundarstufe I konnten im IQB-Bildungstrend 2015 die
Deutschleistungen nicht durch die Qualifikation der Lehrkrifte (Quereinstieg oder
reguldres Lehramtsstudium) erkldrt werden. Jedoch erkldrte die Ausbildung der
Lehrer*innen geringe Unterschiede in den Englischleistungen, sofern Merkmale
der Schiiler*innen, Lehrkrifte und Klassenzusammensetzung kontrolliert wurden
(Hoffmann & Richter, 2016, S. 500). Im Bildungstrend 2018 konnten dagegen keine
statistisch signifikanten Unterschiede in den Mathematikleistungen und Leistungen
in den Naturwissenschaften (auf Klassenebene) durch die Ausbildung der Lehr-
krifte (Quereinstieg oder regulires Lehramtsstudium) erklart werden (Richter et al.,
2019). Aus den USA liegen bereits mehrere Studien vor, die Effekte der (alternativen)
Lehramtsausbildung auf die Schiiler*innenleistungen zum Gegenstand haben.
Deren Ergebnisse sind allerdings aufgrund der unterschiedlichen Voraussetzungen
bzw. Programme innerhalb des Landes und im Vergleich zu Deutschland mit aller
Zuriickhaltung zu interpretieren und erlauben keine Generalisierungen. Methodisch
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handelt es sich in allen Arbeiten um Auswertungen von Querschnittsdaten. Die
Leistungen von Grundschiiler*innen (Mathematik, Lesen, Sprachfihigkeiten) in
einer Studie von Laczko-Kerr und Berliner (2002) waren signifikant schlechter, wenn
sie von Lehrkriften unterrichtet worden waren, die keine reguldre Lehramtsaus-
bildung absolviert hatten (vgl. auch Darling-Hammond, Holtzman, Gatlin & Vasquez
Heilig, 2005). Goldhaber und Brewer (1999) kamen in ihrer Studie zu Mathematik-
leistungen amerikanischer Lernender in Klasse 10 bzw. 12 zu dem Ergebnis, dass
diese besser abgeschnitten hatten, wenn sie von ausgebildeten Mathematiklehr-
kriften im Vergleich zu fachfremden Lehrkriften unterrichtet worden waren. Jedoch
lielen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede der Leistungen nachweisen,
wenn Schiiler*innen von Lehrkréften mit einer reguldren Lehramtsausbildung oder
von Lehrkriften, die Giber sogenannte ,emergency credentials® verfiigten, unter-
richtet wurden. Sie erkliren diesen Umstand unter anderem mit der Heterogeni-
tat dieser Gruppe (Goldhaber & Brewer, 1999, S. 95). In einer fritheren Studie von
Goldhaber und Brewer (1997) zeigte sich, dass eine Lehramtsausbildung sowie ein
fachbezogenes Studium positiv mit den Schiiler*innenleistungen in Klasse 10 zu-
sammenhingen, jedoch keine Unterschiede in den Englisch- (als Erstsprache) und
Geschichtsleistungen zwischen Lerngruppen bestehen, die von unterschiedlich quali-
fizierten Lehrkriften unterrichtet wurden. In den Studien von Kane, Rockoft und
Staiger (2008) und Miller, McKenna und McKenna (1998) konnten Unterschiede in
den Lese- und Mathematikleistungen nicht durch die formale Qualifikation der Lehr-
krafte begriindet werden. Boyd, Grossman, Ing, Lankford, Loeb, O’Brien und Wyckoff
(2011) befragten amerikanische Lehrkrifte, die zuvor andere Berufe ausgeiibt hatten.
Es zeigte sich, dass Lernende sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufe I
im Fach Mathematik weniger hohe Leistungen erbrachten, wenn ihre Lehrkrifte
zuvor in anderen Berufen tdtig gewesen waren — unabhingig davon, welche Form der
Qualifizierung in den Lehrer*innenberuf sie gewdhlt hatten.

Zusammenfassend wird festgestellt, dass iiber die Qualitat des Unterrichts bzw. das
Lehrer*innenhandeln der beiden Gruppen aus dem deutschsprachigen Raum kaum
Arbeiten bekannt sind. Bislang vorliegende Befunde aus dem angloamerikanischen
Raum basieren auf Studien, die keinen Vergleich mit Fachlehrkréften bzw. Lehr-
kriften mit einer grundstindigen Lehramtsausbildung vorgenommen haben. Die
empirischen Befunde deuten auf moégliche Schwierigkeiten in der effektiven Ge-
staltung von Unterricht bei Lehrkriften mit einer alternativen Ausbildung hin, was
sich in schlechteren Ergebnissen von Schiiler*innen niederschlagen kann, die von
Quer- oder Seiteneinsteiger*innen unterrichtet worden sind. Zu dieser Frage liegen
aus Deutschland fiir Grundschiiler*innen jedoch noch keine Befunde vor und fiir die
Sekundarstufe I lediglich zwei Studien, die geringfiigig die Annahme stiitzen, dass es
Quer- oder Seiteneinsteiger*innen in einzelnen Fichern weniger gut gelingen kann,
den Kompetenzerwerb von Schiller*innen zu férdern. Auch die Studien aus den USA
deuten insbesondere auf die unterschiedliche Bedeutung der Qualifikation fiir die
Lernentwicklung in verschiedenen Schulfichern hin, kénnen aber generell keinen
Nachteil der Schiiler*innen durch die Ausbildung ihrer Lehrer*innen aufzeigen.
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2.3 These 3: Auf die Einstellung von Quer- und Seiteneinsteiger*innen kann
grundsitzlich in Deutschland nicht verzichtet werden.

Ewald Terhart behauptet, es werde ,niemals eine Situation eintreten, in der Jahr
fiir Jahr die Zahl der ausgebildeten Lehrkrifte genau dem schulisch definierten Be-
darf entspricht® (Terhart, 2020, S. 10), und verweist damit auf die Spezifika des
Lehrer*innenarbeitsmarktes. Seit dem 19. Jahrhundert waren im Wechsel entweder
zu viele oder zu wenige Personen fiir den Lehrer*innenberuf ausgebildet worden (vgl.
Zymek, 2017). Mehrfach entziindete sich in diesem Zusammenhang eine Debatte
durch die unterschiedlichen Prognosen iiber den Lehrer*innenbedarf (vgl. z.B.
Klemm & Zorn, 2018; Rackles, 2020). Der derzeitige Mangel an Lehrkriften kann
unter anderem auf gefallene Geburtenraten und damit die geringeren Schiiler*innen-
zahlen in den 1980er-Jahren zuriickgefithrt werden, die in der Folge zu einem Ein-
stellungsstopp fithrten, was wiederum die Attraktivitit eines Lehramtsstudiums
einschrinkte (vgl. Boecker & Drahmann, 2018; Zorn, 2020). Neben zyklischen
Schwankungen ist die derzeitige Unterversorgung auch durch eine hohe Anzahl
an Studienabbrecher*innen im Lehramtsstudium erklarbar (vgl. z.B. Giildener,
Schiimann, Driesner & Arndt, 2020). Zudem {ibt eine weiter steigende Anzahl
an Lehrkriften den Beruf in Teilzeit aus (vgl. Zymek & Heinemann, 2020). Neben
steigenden Anforderungen liegt ein Grund darin, dass insbesondere an Grundschulen
ein deutlich hoherer Anteil an Pidagoginnen titig ist. Eine Begriindung fiir die tiber-
proportional hidufige Teilzeittitigkeit von Frauen stellt die folgende Annahme zu
Berufswahlmotiven dar:

Die antizipierte Elternschaft erweist sich fiir Frauen und Manner als relevante
Determinante der Berufswahl [...], dennoch ist die Berufsorientierung der
Frauen viel stirker durch Vereinbarkeitsthemen geprigt als jene der Manner
[...]. Wahrend Frauen zur Wahl eines Berufes neigen, der die Vereinbarkeit
von Beruf und Familie zumindest verspricht, entscheiden sich Minner fiir
einen Beruf, der ihnen die antizipierte Hauptverantwortung firr das kiinftige
Familieneinkommen sichert. (Makarova & Herzog, 2020, S. 273)

Schliefllich muss festgehalten werden, dass es neben einem generellen Lehrkrifte-
mangel bereits seit Jahrzehnten einen Lehrer*innenmangel fiir einzelne Schul-
formen und Fécher gibt, der unter anderem durch die freie Berufs- und Studien-
wahl erkldrbar ist. Berufsbildende Schulen sind bis heute bei am Lehrer*innenberuf
Interessierten weniger attraktiv als allgemeinbildende Schulen (Klemm, 2018), sodass
hier bereits seit Jahrzehnten ein hoher Anteil von Lehrkraften mit einer alternativen
Ausbildung titig ist. Im Falle eines Mangels an Lehrpersonen wurden in der Ver-
gangenheit verschiedene Mafinahmen ergriffen, zu denen auch die Einstellung von
nicht traditionell ausgebildeten Lehrkréften zahlt. Entsprechend ist die Aussage von
Terhart (2020) einzuordnen: ,,Der Seiten- und Quereinstieg ist keine Anomalitit, kein
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Skandal - er muss als Normalitit verstanden werden, schon deshalb, weil er immer
eine Realitat war® (Terhart, 2020, S. 12).

Die in diesem Beitrag aufgegriffene Situation hat jedoch in den letzten Jahren
ein erhohtes Interesse erfahren, da einerseits die Zahl der eingestellten Seitenein-
steiger*innen seit Jahren steigt (vgl. KMK, 2020) und andererseits nicht traditionell
ausgebildete Lehrkriaften nunmehr nicht nur an berufsbildenden Schulen ein-
gestellt werden, die lediglich von einem Teil der Schiiler*innenschaft besucht werden
und fiir deren Lehrer*innen die Bedeutung auflerschulischer Expertise einfach(er)
zu begriinden ist. Die Einstellung von Quer- und Seiteneinsteiger*innen in den
Lehrer*innenberuf wird von der KMK als ,Sondermafinahme® (KMK, 2013) be-
zeichnet oder als auch als ,Notlosung® (z.B. Reintjes et al., 2020). Diese Begrifte
stehen im Kontrast zur Aussage Terharts (2020), der diese Mafinahme aufgrund
ihrer Haufigkeit und wiederholten Anwendung bereits als ,,Normalitit“ ansieht. In-
wieweit kann nun die These gestiitzt werden, dass auf die Einstellung von Quer-
und Seiteneinsteiger*innen in Deutschland grundsitzlich nicht verzichtet werden
kann? Tillmann fragt, ob es sich beim Seiteneinstieg um eine Notmafinahme handle
oder ob dieser ,als zweiter Weg zu einer qualifizierten Lehrerbildung® (Tillmann,
2020, S. 446) bzw. ,als ,dauerhafte[s] Konzept® (Tillmann, 2019, S. 11) betrachtet
werden miisse. Er pladiert dafiir, dass , Lehrermangel kiinftig nicht mehr so sehr als
zyklisches Krisenproblem, sondern vielmehr als kontinuierliche Begleiterscheinung
einer normalen Schulentwicklung betrachtet werden® solle (Tillmann, 2019, S. 13).
Neben der von Terhart angefiihrten Problematik, dass eine hundertprozentig richtige
Prognose und damit passgenaue Steuerung, die mit der erfolgreichen Ausbildung der
angestrebten Anzahl an Lehrkriften (fir alle Ficher und Schulformen) einhergeht,
niemals realisierbar ist, fithrt Tillmann ergdnzend an, dass fiir bestimmte Regionen,
Schulformen und Ficher wie MINT stetig ein Bedarf an (nicht traditionell aus-
gebildeten) Lehrkriften bestiinde. Grundsitzlich muss daher der These zugestimmt
werden, wenn man das Prinzip der freien Studien- und Berufswahl aufrecht-
erhélt und die Anzahl und die Art der Studienplitze nicht bundesweit abgestimmt
regulieren mochte.

3. Diskussion

Die in diesem Beitrag skizzierte Forschungslage, die in Bezug auf die Frage der
Giiltigkeit der formulierten Aussagen bzw. Thesen 1 und 2 als unzureichend be-
zeichnet werden darf, fordert Schul- und Unterrichtsforscher*innen in Deutschland
(und anderen Landern) dazu heraus, die Fragestellungen zukiinftig in methodisch
komplexen Studien zu beantworten. Der aktuelle Forschungsstand deutet durch-
aus an, dass professionelles Handeln im Unterricht bei Lehrkriften mit unterschied-
lichen formalen Voraussetzungen gelingen kann und sie iiber eine hohe Motivation
sowie iiber fachliche und padagogische Kenntnisse verfiigen. Fiir belastbare Aussagen
sind insbesondere Lingsschnittstudien notwendig und Studien, welche unterschied-
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lich qualifizierte Lehrkrifte systematisch und kriterienorientiert vergleichen, um Aus-
sagen zum Grad der Professionalitit einzelner Gruppen bzw. Personen treffen zu
konnen. Schliefllich muss angemerkt werden, dass der Fokus in Positionspapieren,
Diskussionstexten und Medienberichten auf (mogliche) Defizite in Bezug auf das
unterrichtliche Handeln gelegt wird, obwohl neben dem Unterrichten weitere zentrale
Kompetenzen und Aufgaben fiir den Lehrer*innenberuf von Bedeutung sind. Nach
den ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften® (KMK, 2004/2019)
sind dies das Erziehen, das Beurteilen einschlieflich des Beratens sowie das
Innovieren, sodass eine weitere Forschungsliicke identifiziert werden kann. Die Frage
stellt sich, inwieweit Lehrkrafte mit unterschiedlichen Zugdngen zum Lehrer*innen-
beruf diese Handlungsfelder als Herausforderung ansehen und inwieweit sich Unter-
schiede durch die Ausbildung aufzeigen lassen.

Insgesamt kann auch festgestellt werden, dass die in diesem Beitrag betrachteten
Thesen, die von verschiedenen Autor*innen und Fachgesellschaften formuliert
worden sind, nicht oder lediglich in Ansitzen durch die Forschungslage gestiitzt
werden konnen. Selbstverstindlich ist Zweifel an alternativen Ausbildungswegen, die
nicht den Standards entsprechen, insbesondere von Lehrerbildner*innen selbst, be-
rechtigt und notwendig, um nicht die Anforderungen an die Ausbildung eines an-
spruchsvollen Berufes senken zu miissen oder bestehende Bemiithungen der Quali-
tatsentwicklung bzw. -sicherung zu unterbinden. Allerdings sollte stets der Anspruch
gelten, dass Aussagen belegbar sind oder - falls das nicht méglich ist — entsprechend
differenziert durch die Autor*innen eingeordnet werden. Ferner zeigt sich mit Blick
auf den Lehrer*innenarbeitsmarkt, dass dessen Entwicklung in den letzten Jahr-
zehnten klar verdeutlicht, dass in Deutschland auf die Einstellung von Quer- und
Seiteneinsteiger*innen fiir die Unterrichtsversorgung grundsitzlich nicht verzichtet
werden kann (These 3). Deren Bedeutung wird noch deutlicher, wenn man be-
denkt, dass Quer- und Seiteneinsteiger*innen iiberproportional haufig an Schulen
in schwieriger Lage bzw. mit einer herausfordernden Schiiler*innenschaft ein-
gesetzt werden (vgl. Hoffmann & Richter, 2016; Richter, Marx & Zorn, 2018). Das
fithrt mit dem am Beginn dargelegten Problemaufriss und der Darstellung der
Quer- und Seiteneinsteiger*innen, die héufig als defizitdr in ihrer Professionalitit
beschrieben werden, neben der Untersuchung der Folgen fiir Schiiler*innen zu
einem weiteren Forschungsdesiderat: Welche Auswirkungen hat dieser Widerspruch
fiir die Quer- und Seiteneinsteiger*innen in der Berufspraxis? Konkret stellt sich die
folgende Frage: Werden sie von Schulleitungen, Kolleg*innen, Schiiler*innen und Lehr-
kriften ausreichend akzeptiert, respektiert und in ihrem beruflichen Handeln unter-
stiitzt? Die Befiirchtung einer ,Deprofessionalisierung“ im Lehrer*innenberuf, das
heiflt die Situation, dass Lehrkrafte mehrheitlich iiber nicht ausreichend giinstig aus-

4  Explizit spricht Schmid (2010, S. 56) - soweit bekannt - erstmals in diesem Zusammen-
hang die Frage von ,Deprofessionalisierung des Berufsstandes” an. Er fiihrt in der Debat-
te um Quer- und Seiteneinsteiger*innen an, dass ,befiirchtet [werde], dass Alternativ- oder
Light-Ausgebildete den Ruf der Pidagogen und Piddagoginnen auf das Spiel setzen® wiirden
(Schmid, 2010, S. 56). Ob dieses Argument zutrifft oder verbreitet ist, ist — soweit bekannt —
empirisch allerdings nicht untersucht worden.
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gepriagte Merkmale, Kompetenzen oder Wissensbestdnde verfiigen und daher nicht
professionell handeln, ist ernst zu nehmen. Barany et al. (2020) resiimieren versdhn-
lich wie folgt:

Mit Blick auf das System Lehrerbildung in Deutschland muss in Bezug auf
Quer- und Seiteneinstiegsmodelle betont werden, dass diese weder als Ver-
such der Erosion traditioneller Ausbildungswege noch als dauerhaftes Quali-
fikationsmodell gelesen werden miissen. Sie sind zundchst nur eine Reaktion
auf eine gesamtgesellschaftliche Krisenerfahrung, ndmlich dem [sic!] Mangel
an qualifiziertem Lehrerpersonal in den Schulen. (Barany et al., 2020, S. 207)

Pauschal formulierte Ablehnungen der Titigkeit dieser Personen im Schuldienst
sind kritisch zu sehen, da einerseits die Gefahr besteht, dass innerhalb von Kollegien
Lehrkrifte ohne eine grundstindige Lehramtsausbildung segregiert werden, Lehr-
krifte vorzeitig aus dem Beruf ausscheiden und - sofern die (formale) Qualifikation
der Lehrkrifte offentlich bekannt ist — Beziehungen mit Schiller*innen oder Eltern
belastet oder sogar unmoglich werden. Da Lehrkrifte mit unterschiedlichen Voraus-
setzungen im Lehrer*innenberuf arbeiten, sollte trotz aller Bemithungen um Quali-
fizierung auch beriicksichtigt werden, welche Ressourcen Quer- und Seitenein-
steiger*innen besitzen, die mit ihren Kenntnissen und beruflichen Vorerfahrungen
eine Bereicherung fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung darstellen konnen
(vgl. auch Terhart, 2020, S. 15). In diesem Sinne hitte eine weitere These Bertick-
sichtigung in diesem Beitrag verdient. So findet sich beispielsweise auf der Website
des Landespriifungsamtes des Landes Nordrhein-Westfalen die These, dass Seitenein-
steiger*innen ,,mit ihrer personlichen Berufsbiografie vielfach eine Bereicherung fiir
das Schulleben [darstellen]® (Landespriifungsamt fiir Lehramter an Schulen, o.].). Im
Rahmen einer qualitativen Studie mit Fokus auf den vorberuflichen Vorerfahrungen
betonten Schweizer Quereinsteiger*innen tatsdchlich, dass sie ihre Praxiserfahrungen
sowie im Vorberuf erworbene Arbeitstechniken (z.B. Zeiteinteilung) als vorteilhaft
fir die Ausiibung des Lehrer*innenberufs ansihen (Bauer et al., 2017).
Grundsitzlich kann davon ausgegangen werden, dass Quer- und Seitenein-
steiger*innen wie andere Berufseinsteiger*innen Moglichkeiten zur Nachquali-
fizierung, Anerkennung und vielfiltige Unterstiitzungsangebote im Berufseinstieg
und -alltag bendtigen. Bauer et al. (2017) zeigen in ihrer Interviewstudie jedoch auf,
dass etwa die Hilfte der befragten Quereinsteiger*innen neben Herausforderungen
in Bezug auf das unterrichtliche Handeln das schulische Unterstiitzungsangebot als
unzureichend bewertet. Wiinschenswert ist die Einfithrung flichendeckend ver-
bindlicher Angebotsstrukturen an Schulen (z.B. Einsatz von Kolleg*innen als
Mentor*innen) sowie durch Institutionen der Lehrer*innenbildung und -fortbildung.
Damit konnen haufiges Stresserleben bei allen Lehrkraften und die mogliche Folge
Burnout oder sogar das Ausscheiden aus dem Beruf verhindert werden (vgl. Keller-
Schneider, 2019). Notwendig sind solche Strukturen auch, um flichendeckend (quali-
tatsvollen) Unterricht zu realisieren und eine stetige Professionalisierung von Lehr-
kriften anzuregen. Empfohlen wird ferner, dass Quer- und Seiteneinsteiger*innen
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insbesondere zu Beginn ihrer Tatigkeit nicht an Schulen eingesetzt werden, deren
Schiiler*innen besondere Unterstiitzung benétigen. Falls das nicht realisiert werden
kann, sollte zumindest dafiir Sorge getragen werden, dass die skizzierten Unter-
stiitzungsstrukturen in Anspruch genommen werden konnen.

Abschlieflend sei darauf hingewiesen, dass trotz der Stirken des Beitrags, die
darin bestehen, dass er normative Aussagen auf ihre Plausibilitit hin prift, Ein-
schrinkungen in der Methode des Beitrags bestehen. Zum einen stellt der Beitrag
kein systematisches Review dar, das heifit, es wird nicht der Anspruch an die Be-
riicksichtigung aller Arbeiten gestellt (vgl. zur Methode z.B. Alexander, 2020). Zum
anderen bedient sich der vorliegende Beitrag keiner etablierten Form der Diskurs-
forschung.” Eine Diskursanalyse wiirde die Diskurse selbst und die Aussagen ein-
gebettet in den Kontext zum Gegenstand einer (sprachlichen) Untersuchung machen.
Diese Rekonstruktion dieser Diskurse erfolgte nicht, sondern die genannten Thesen
aus dem Diskurs wurden einer Plausibilititspriifung unterzogen. Um den Diskurs
tiefergehend und naher am Material aufzuarbeiten, lohnen sich Anschlussarbeiten
wie beispielsweise Analysen der skizzierten Positionspapiere, von Landtagsdebatten
oder Medienberichten, um die Positionen verschiedener Akteur*innengruppen zu
identifizieren und einzuordnen.
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Die berufsbegleitende Qualifizierung im Seiteneinstieg als
kohirenter Zugang in den Lehrer*innenberuf?

Die Perspektive von Schulen und Studienseminaren

Zusammenfassung

Der Beitrag analysiert aus einer Governance-Perspektive die Interdependenzbewiltigung
bei der Handlungskoordination zwischen Zentren fiir schulpraktische Lehrerbildung
(ZfsL) und Schulen fiir die auf zwei unterschiedlichen Ausbildungskonzepten beruhende
berufsbegleitende Seiteneinsteiger*innenqualifizierung in Nordrhein-Westfalen. Die Ana-
lyse bezieht sich auf Interviews aus zwei Studien, die inhaltsanalytisch ausgewertet und
in den Forschungskontext eingeordnet werden. Vor dem Hintergrund der rechtlichen
Regelungsstrukturen werden die durch ZfsL und Schule beschriebenen Handlungs-
koordinationen entlang der Mechanismen ,Beobachtung®, ,Beeinflussung® und ,Ver-
handlung® beschrieben. Die Konsequenzen dieser Befunde fiir die vielfach artikulierten
Kohidrenzambitionen in der Lehrer*innenbildung werden mit Blick auf den Seiteneinstieg
diskutiert.

Schlagworter: berufsbegleitende Qualifizierung; Kohérenz; Lehrer*innenmangel; Profes-
sionalisierung; Seiteneinstieg

Does in-service teacher training in alternative teacher education
programs provide a coherent entry into teaching?
The perspective of schools and teacher centers

Summary

Taking a governance-theoretical approach, this article explores how so-called “Zentren
fir schulpraktische Lehrerbildung” (ZfsL, approximately: “teacher centers”) and schools
cope with their interdependence in alternative teacher education programs in North
Rhine-Westphalia and how they coordinate their actions accordingly. Against the back-
ground of the relevant state regulations as well as current research on alternative teacher
education programs and interinstitutional coordination in in-service teacher induction, we
report findings from a qualitative content analysis of data from two interview studies. We
analyze the coordination described by ZfsL and schools in terms of the governance mech-
anisms of observation, influence, and negotiation. Implications of the findings for the fre-
quent call for coherence in teacher education in its application to alternative teacher edu-
cation programs are discussed.

Keywords: alternative teacher education programs; coherence; in-service teacher training;
professionalization; teacher shortage
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1. Einleitung

Der anhaltende Lehrkriftemangel in Deutschland hat in den letzten zehn bis
funfzehn Jahren zur dauerhaften Institutionalisierung alternativer Wege in den
Lehrer*innenberuf gefiihrt. Bereits 2013 hatte die KMK vereinbart, dass unter
Wahrung der Standards und der Lindergemeinsamen Vereinbarungen zur Lehreraus-
bildung (KMK, 2019) bei Bedarfskrisen landesspezifische Sondermafinahmen ergriffen
werden konnen (KMK, 2013). Der folgende Beitrag richtet seine Perspektive in
diesem Kontext auf Seiteneinsteigende. Anders als bei der Qualifizierung von Quer-
einsteigenden im Referendariat werden Seiteneinsteigende parallel zu eigenverant-
wortlich erteiltem Unterricht berufsbegleitend qualifiziert. 2019 sind mit bundesweit
rund 3.245 Personen 10.9 Prozent aller Neueinstellungen durch Seiteneinsteigende
erfolgt (KMK, 2020).

Die unterschiedlichen Konzeptionen landesspezifischer Seiteneinsteiger*innen-
programme zeigen ein Spannungsverhaltnis zwischen Professionalisierung und Unter-
richtsversorgung (Reintjes & Bellenberg, 2020; Reintjes, Bellenberg, Kiso & Korte,
2020). In Nordrhein-Westfalen (NRW) werden seiteneinsteigende Lehrpersonen nach
der ,Ordnung zur berufsbegleitenden Ausbildung von Seiteneinsteigerinnen und
Seiteneinsteigern und der Staatspriifung® (OBAS) (MSB NRW, 2009/2021) bzw. im
Rahmen der ,,Pddagogischen Einfithrung® (PE) (MSW NRW, 2011) berufsbegleitend
qualifiziert (fir die erheblichen Differenzen zwischen beiden Konzeptionen
vgl. Reintjes & Bellenberg, 2020). Von diesen beiden Ausbildungskonzepten ge-
hért die Ausbildung nach OBAS zu solchen Konzepten, die eher in Richtung
Professionalisierung zu verorten sind. Sie zeichnet sich im Vergleich zur PE durch
eine Nahe zur grundstindigen Ausbildung aus und will die Lehrkrifte in Ausbildung
(LiA) befdhigen, ein Lehramt an Schulen selbststidndig auszuiiben ($ 8,1). Die PE hin-
gegen gehort zu solchen Programmen, die vor allem auf Unterrichtsversorgung ab-
zielen und daher einer grundlagentheoretischen (fachdidaktischen und bildungs-
wissenschaftlichen) Ausbildung einen deutlich geringeren Stellenwert beimessen.
Formuliertes Ziel der PE ist es, Lehrkrifte ohne Befihigung zu einem Lehramt im
Sinne des Lehrer*innenausbildungsgesetzes in ein Dauerbeschaftigungsverhéltnis zu
tibernehmen (Abschnitt 1.1). An beiden Programmen sind neben den Zentren fiir
schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) auch die Schulen, an denen diese Personen
unterrichten, als Ausbildungsschulen beteiligt (vgl. genauer zu den Ausbildungs-
varianten Reintjes & Bellenberg, 2020).

Die OBAS-Qualifizierung verantworten ZfsL und Schule gemeinsam (§ 8) in
einer ,,Ausbildungspartnerschaft® (§ 10). Das neben der schulischen Tatigkeit vor-
gesehene Ausbildungsvolumen von durchschnittlich sechs Wochenstunden, die vom
ZfsL durchgefithrt werden, sowie einer Wochenstunde an der Ausbildungsschule
(§ 9,2) ist knapp bemessen. Die Verantwortlichkeiten zwischen den Akteur*innen
und den Institutionen werden im Erlass zu weiten Teilen voneinander entkoppelt:
So tragen die Leitungen der ZfsL die Gesamtverantwortung fiir die Ausbildung, den
im ersten Ausbildungshalbjahr angesiedelten 40-stiindigen bildungswissenschaft-
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lichen Kurs sowie fiir 20 Beratungen durch Fach- bzw. Kernseminarleitende (Besuche
im Unterricht sowie weiteren Handlungsfeldern) im Laufe der berufsbegleitenden
Qualifizierung. Die Ausbildung an der Schule, fiir welche die Schulleitung die Ver-
antwortung tragt, schlief3t alle schulischen Handlungsfelder ein. Innerhalb der Schule
erhélt jede Lehrkraft in Ausbildung fiir jedes der Unterrichtsficher in Beauftragung
der Schulleitung einen Ausbilder oder eine Ausbilderin.

Ausschliefilich bei der Durchfithrung der beiden Ausbildungsgespriche wird in
der OBAS von dieser Trennung der Zustindigkeiten zugunsten einer gemeinsamen
Beteiligung beider Ausbildungsinstitutionen abgewichen: So ist nach § 11,6 sowie
§ 11,8 zweimal wiahrend der Ausbildungszeit ,ein Ausbildungsplanungsgesprich
unter der Leitung des ZfsL zu fithren, an dem Vertreterinnen oder Vertreter der
Schule mitwirken®. Die Formulierung legt bei dieser Aufgabe zugleich eine klare
Hierarchisierung zwischen den Institutionen nahe. Die Verantwortung fiir den
Professionalisierungsprozess seitens der ZfsL wird demgegeniiber in der Pdida-
gogischen Einfiihrung erheblich zuriickgenommen: Sie werden gleich im ersten Absatz
des Erlasses als unterstiitzende Institution adressiert (Abschnitt 1.1). Der Erlass weist
beiden Institutionen die PE zwar als Gestaltungsaufgabe zu, spricht aber im Gegen-
satz zur OBAS nicht von einer Ausbildungspartnerschaft (MSB NRW, 2011). Die auch
im Vergleich zur OBAS sehr knappen Beschreibungen weisen dem ZfsL die Aufgaben
zu, die Lehrkrifte in der PE in die Handlungsfelder des Lehrer*innenberufs einzu-
fithren und die Teilnahme an der Intensivphase, welche an der Schule stattfindet,
lediglich zu bescheinigen. Eine qualitative Beurteilungsaufgabe nimmt das ZfsL dabei
nicht ein. Die Schulleitung hingegen gewiéhrleistet nach dem Erlass die Einarbeitung
durch schulinterne Mafinahmen (Abschnitt 2.4). Die Akteur*innen der ZfsL sowie
der Ausbildungsschulen in NRW iibernehmen Professionalisierungsaufgaben in drei
unterschiedlichen Ausbildungsgingen, dem Referendariat, der Qualifizierung nach
OBAS sowie der Qualifizierung nach PE. Die Qualifizierung am ZfsL kann fiir alle
drei Gruppen zeitgleich und innerhalb derselben Gruppe stattfinden oder auch in
ausbildungsbezogenen Gruppen.

Schon der Blick auf diese Konzeptionen ldsst eine Kohédrenzproblematik durch das
Regulierungsvakuum sowie die unterschiedlichen Hierarchieverhiltnisse in beiden
Programmen vermuten, die governancetheoretisch gesprochen eine Interdependenz-
bearbeitung im Modus der Verhandlung erfordert. Im Rahmen der komplexen und
zugleich wenig prézisen institutionellen Vorgaben agieren die im folgenden Beitrag in
den Blick genommenen Vertreter*innen beider Ausbildungsinstitutionen und inter-
pretieren ihre Aufgaben fiir die Qualifizierung der Seiteneinsteigenden, die entweder
nach PE oder nach OBAS erfolgt. Eine Analyse aus der theoretischen Perspektive
des Governance-Ansatzes bietet sich vor diesem Hintergrund unklarer und ein-
seitiger Zustandigkeitsdifferenzierungen zwischen ZsfL und den Schulen an. Der Bei-
trag analysiert daher vor dem Hintergrund des Forschungsstandes zur Thematik (Ab-
schnitt 2) auf der Folie des Educational-Governance-Ansatzes (Abschnitt 3) anhand
zweier Interviewstudien (Abschnitt 4 und Abschnitt 5) die Handlungskoordination
der Akteur*innen beider Institutionen vor dem Hintergrund der Forderung nach
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Kohirenz in der Lehrer*innenbildung, insbesondere zwischen Ausbildungsbeitrigen
unterschiedlicher Institutionen (Abschnitt 6). Die zentrale Frage lautet also, wie die
gemeinsame Beteiligung an den beiden Ausbildungsprogrammen ausgestaltet wird.

2. Forschungsstand

Die Frage nach der Zusammenarbeit von Schule und ZfsL im Rahmen des Seitenein-
stiegs in den Lehrer*innenberuf schliefit an zwei unterschiedliche Forschungsstrange
an: zum einen an Untersuchungen zum Seiteneinstieg und zum anderen an Studien,
die die Ausgestaltung des Vorbereitungsdiensts in den Blick nehmen.

Im Vergleich zu den im internationalen Raum bereits zahlreich vorliegenden Be-
funden zu Lehrkriften, die {iber unterschiedliche Wege in den Lehrer*innenberuf
gelangt sind (z.B. Mayotte, 2003; Powell, 1997; Tigchelaar, Brouwer & Korthagen,
2008), ist auch in der deutschsprachigen Forschung in den letzten Jahren eine zu-
nehmende Beriicksichtigung dieser Lehrkrifte wahrzunehmen. Angesichts der
Heterogenitit dieser Gruppe (z.B. Seiteneinsteigende, Quereinsteigende, Career
Changers, Teach-First-Fellows; fiir eine in den Vorgaben der Bundeslinder fundierte
Typologie alternativer Qualifizierungsmafinahmen vgl. Driesner & Arndt, 2020)
und einer fehlenden Differenzierung der Befunde entlang unterschiedlicher Quali-
fikationswege (vgl. z.B. Dedering, 2020) bereitet eine Zusammenschau der vor-
liegenden Forschung jedoch Schwierigkeiten. In der tiberwiegenden Mehrheit der
Studien werden Quereinsteigende in den Blick genommen, das heiflt Personen, die
nach einer Anerkennung ihres Studiums ohne Lehramtsausrichtung in das reguldre
Referendariat eintreten. Diese werden unter unterschiedlichen Gesichtspunkten
wie zum Beispiel padagogischen Vorerfahrungen (z.B. Engelage, 2013; Lamprecht,
2011; Melzer, Gehrmann & Pospiech, 2014, S. 138f.), beruflichen Erfahrungen und
Motiven fir den Berufswechsel (Loretz, Schir, Keck Frei & Bieri Buschor, 2017),
Uberzeugungen (Keller-Schneider, Arslan & Hericks, 2016; Korneck & Oettinghaus,
2013; Lamprecht, 2011; Melzer et al, 2014, S. 141f.) und Zusammenhingen mit
Leistungsergebnissen von Schiiler*innen (Richter, Becker, Hoffmann, Busse &
Stanat, 2019, S. 401ff.) untersucht. Dabei fillt zum einen jeweils eine disparate Be-
fundlage auf; zum anderen ergeben sich héufig keine Unterschiede zu reguldr aus-
gebildeten Lehrkriften. Aus diesen Studien konnen jedoch aufgrund der differenten
Ausbildungswege nur bedingt Aussagen zu Seiteneinsteiger*innen abgeleitet werden.
Denn Seiteneinsteigende werden nicht im Referendariat ausgebildet, sondern berufs-
begleitend qualifiziert. Die wenigen bislang vorliegenden Studien dezidiert zum
Seiteneinstieg richten ihren Fokus ausschliellich auf die Seiteneinsteiger*innen selbst
(vgl. Postl, Matthdus & Schneider, 2005; Rotter & Bressler, 2019), wohingegen zum
Beispiel die Einbindung in das System ,,Schule“ oder die Perspektive von an der Aus-
bildung beteiligten Akteur*innen bislang noch kaum untersucht wurden (vgl. Bellen-
berg, Bressler, Reintjes & Rotter, 2020; forsa, 2020). Insbesondere ist wenig dariiber
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bekannt, wie die Schule und das Studienseminar bzw. ZfsL bei der gemeinsam zu ge-
staltenden Qualifizierung der Seiteneinsteigenden interagieren.

Ahnliche Desiderata zeigen sich auch in Bezug auf die Ausgestaltung des Vor-
bereitungsdienstes fiir Absolvent*innen der hochschulischen Lehramtsstudien-
ginge. So liegen zu den zentralen Akteur*innengruppen in der zweiten Phase der
reguldren Lehrer*innenbildung, das heifft zu den Ausbildenden im Studienseminar
und den schulischen Mentor*innen, bislang wenige Befunde vor (vgl. Scheunpflug,
Welser & Wiernik, 2020, S. 292). Diese Studien richten ihr Untersuchungsinteresse
unter anderem auf die Uberzeugungen und handlungsleitenden Orientierungen der
Ausbildenden (vgl. z.B. Abs, 2005; Felbrich, Miiller & Blomeke, 2008; Kriiger, 2014;
Wiernik, 2019), das eigene Professionsverstindnis im Spannungsfeld von Beurteilen
und Beraten (vgl. Lenhard, 2004) sowie auf die Qualifizierung von Lehrkrifteaus-
bildner*innen (vgl. Schubarth, Speck & Seidel, 2007). Erst in Ansdtzen finden sich
in Deutschland Studien zu Wirkungen des Handelns von Ausbildenden auf Uber-
zeugungen und Kompetenzen der angehenden Lehrkrifte (vgl. Oser, 2001). Die Be-
funde aus der internationalen Forschung sind angesichts der differenten Struktur der
Lehrer*innenbildung und des hédufigen Fehlens eines ,Referendariats“ in anderen
Landern nur bedingt iibertragbar. Anschlussfahig ist in Teilen die Forschung zur Be-
gleitung der Berufseingangsphase durch Mentor*innen (vgl. z.B. Davis & Higdon,
2008; Murray & Male, 2005), wobei sich allerdings dieses Element der Ausbildung
im internationalen Vergleich von den schulischen Mentor*innen in Deutschland
unterscheidet (vgl. Abs, 2011). In der Zusammenschau der Studien zeigt sich, dass
sich zwar auch in Deutschland in den vergangenen Jahren der Blick auf die zweite
Phase der Lehrer*innenausbildung gerichtet hat. Allerdings handelt es sich dabei eher
um punktuelle und wenig systematische Untersuchungen zu einzelnen Merkmalen
von Lehrkrifteausbildner*innen. Weniger im Fokus steht hingegen das Zusammen-
wirken der einzelnen, an der schulpraktischen Ausbildung beteiligten Akteur*innen
und Institutionen. Damit kann die vorliegende Untersuchung weder an Befunde
zum Seiteneinstieg in den Lehrer*innenberuf noch an denen zur zweiten Phase der
traditionellen Lehrer*innenbildung anschlieflen. Vielmehr gilt es, die Kooperation
von Akteur*innen von Schulen und ZfsL zu explorieren. Dazu wird nachfolgend als
theoretischer Hintergrund die Educational-Governance-Perspektive eingefiihrt.

3. Theoretischer Hintergrund

Eine Handlungskoordination von Schule und ZfsL wird notwendig aufgrund der
rechtlichen Rahmung, die zwischen den beiden Akteur*innengruppen aufgrund der
gemeinsamen Beteiligung an der Qualifizierung im Seiteneinstieg eine wechselseitige
Abhingigkeit stiftet. Beim Erreichen ihrer Ziele oder Erfiillen ihrer Aufgaben sind
die Ausbildenden an Schule und ZfsL in einem weiten Sinn davon abhingig, wie die
tibrigen an der Ausbildung Beteiligten agieren. Auf die Bewiltigung dieser Inter-
dependenz zielt die Handlungskoordination von Schule und ZfsL ab. Dies lésst sich
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genauer fassen und einordnen anhand von Anleihen an der Governance-Forschung.
Diese Forschungsperspektive analysiert die hierarchische Steuerung basierend auf
rahmenden Strukturelementen und Regelungsstrukturen von Institutionen, auf denen
das Handeln der involvierten Akteur*innen fuft (Altrichter, 2015, S. 48). Dadurch
sollen kollektive oder korporative Akteur*innen, aber auch Gruppen und Individuen
auf vorgegebene Ziele festgelegt werden und es soll ihnen eine gewisse Erwartungs-
und Entscheidungssicherheit bei der Interdependenzbewiltigung gegeben werden.
Solche Regelungsstrukturen sind gleichermaflen vorausgesetzter Kontext des
Handelns wie auch Gegenstand von formellen und informellen Gestaltungs-
bemithungen der Akteur*innen. Daher stiitzen sich alle Handlungen auf ,,Struktur-
elemente“ und auf eine ,Regelungsstruktur®, die Verfiigungsrechte und -fahigkeiten
zum Treffen von Entscheidungen in einer fiir den jeweiligen sozialen Zusammenhang
spezifischen Weise organisiert (Kussau & Briisemeister, 2007, S. 21ff.).

Fiir den spezifischen Kontext der hier in Rede stehenden Untersuchung werden
die in der Einleitung vorgestellten Vorgaben der Qualifizierung fiir Seitenein-
steigende daher als ein institutionalisiertes Regelsystem aufgefasst, in welchem die
Aufgaben und Verfiigungsrechte mit dem Ziel der Qualifizierung geregelt und durch
handelnde Akteur*innen interpretiert und koordiniert werden. Die individuellen
Akteur*innen verfiigen im Rahmen ihrer institutionellen Aufgaben {iber einen
Interpretationsspielraum und treten dabei in Aushandlungsprozesse mit anderen
Akteur*innen ein. Auch kénnen im Zuge von Handlungen in diesem Zusammen-
hang verschiedene Spannungsfelder auftreten: etwa, wenn die Ziele der Akteur*innen
kontrér zueinander stehen, Absichten aus strategischen Griinden verborgen werden
oder unerwartete Nebeneffekte, nicht intendierte Folgen oder unvorhersehbare Fern-
wirkungen auftreten (vgl. Altrichter, 2015, S. 27).

Governance als analytischer Begriff zur Bezeichnung von Regulierungs- und
Steuerungsverhiltnissen in Mehrebenensystemen (Altrichter, 2015; Blumenthal,
2005; Mayntz, 1998) verweist nach Lange und Schimank (2004, S. 19) auf Muster der
Interdepenzbewiltigung zwischen Akteur*innen, die durch Handlungsabstimmung
erfolgt. Mit Handlungsabstimmung sind nicht nur Formen der bewussten und ex-
pliziten Abstimmung gemeint, wie es etwa in Verhandlungen der Fall ist. Ab-
stimmung liegt nach Lange und Schimank (2004, S. 19) ganz allgemein immer
dann vor, wenn eine Akteurin oder ein Akteur bei der Wahl des eigenen Handelns
das schon geschehene und/oder fiir die Zukunft antizipierte Handeln anderer in
Rechnung stellt. Die Handlungskoordination solcher ,, Akteur*innenkonstellationen®
kann sowohl explizit aus Verhandlungen als auch implizit aufgrund gemeinsamer
Deutungsmuster und wechselseitiger Beobachtung entstanden sein (Lange &
Schimank, 2004, S. 20). Auf einer mikroanalytischen Ebene unterscheiden Lange und
Schimank (2004, S. 20ff.) daher die Governance-Mechanismen einer Koordination
durch ,,Beobachtung®, durch ,Beeinflussung® oder durch ,Verhandlung®

In Beobachtungskonstellationen findet die Handlungsabstimmung allein durch
einseitige oder wechselseitige Anpassung an das wahrgenommene oder antizipierte
Handeln der anderen statt (Lange & Schimank, 2004, S. 20). Im Modus der Be-
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obachtungsbeziehungen voraussetzenden Beeinflussung erfolgt die Handlungs-
koordination ,durch den gezielten Einsatz von Einflusspotentialen®, wie zum Bei-
spiel von ,Macht, Geld, Wissen, Emotionen, moralischer Autoritit etc.“ (Lange &
Schimank, 2004, S. 20). Innerhalb von Verhandlungskonstellationen basiert Hand-
lungskoordination schliefllich auf der zweiseitigen Ausarbeitung von Vereinbarungen,
die ihre bindende Wirkung auch ohne die Aktualisierung von Macht entfalten
konnen. Fiir alle drei Arten von Governance-Mechanismen gilt zudem, ,,dass es einen
Unterschied macht, ob bestimmten oder allen Akteuren der jeweiligen Konstellation
,exit’-Optionen offen stehen [sic!] und wie leicht realisierbar diese sind“ (Lange &
Schimank, 2004, S. 23).

4. Fragestellung und methodisches Vorgehen

Entsprechend den oben benannten Forschungsdesiderata und vor dem Hintergrund
der skizzierten theoretischen Perspektive fragen wir danach, wie die Akteur*innen an
Schule und ZfsL mit ihrer Interdependenz in der Ausbildung der Seiteneinsteigenden
umgehen, mit der sie durch den institutionellen Kontext der rechtlichen Rahmen-
bedingungen zum Seiteneinstieg konfrontiert sind. Die Perspektive der Akteur*innen
wurde mittels explorativer offener Leitfadeninterviews (Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2014) erhoben. Befragt wurden jeweils Akteur*innen, bei denen davon ausgegangen
werden kann, dass sie in die Gestaltung der Ausbildung von Seiteneinsteigenden in-
volviert sind und sich daher mit den aufgeworfenen Interdepenzproblemen aus-
einandersetzen miissen. An vier weiterfilhrenden Schulen im Ruhrgebiet (zwei
Sekundarschulen, zwei Gesamtschulen) wurden daher Schulleitungen und Aus-
bildungsbeauftragte befragt. Die Schulen wurden kriteriengeleitet im Sinne eines
Intensive Case Sampling nach erwartbaren hohen Anteilen an Seiteneinsteigenden
angefragt (vgl. Schreier, 2011). An vier ZfsL ebenfalls im Ruhrgebiet wurden ver-
schiedene Seminarleiter*innen sowie Fach- und Kernseminarleitungen befragt (vgl.
Tabelle 1). Aufgrund der Herausforderung der Corona-Pandemie konnte bei der
Interviewstudie mit den ZfsL keine Samplingstrategie realisiert werden. An einigen
der Schulen auflerten die angefragten Akteur*innen den Wunsch nach einem ge-
meinsamen Tandeminterview statt zwei getrennter Interviews. Diese Bitte wurde auch
von einigen der Akteur*innen an den ZfsL geduflert. Da erstens solche Anfragen
eine enge organisationsinterne Abstimmung und Kooperation unter den Beteiligten
vermuten lassen und zweitens die Befragung ohnehin nicht auf die Erhebung von
Perspektivenunterschieden zwischen Schulleitung und Ausbildungsbeauftragten bzw.
Seminarleitung und Fachseminarleitung ausgerichtet war, wurde den Wiinschen der
Befragten nachgekommen. Insgesamt kamen so 11 Interviews zustande.
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Tabelle 1:  Ubersicht iiber die Befragten

Schule Zentrum fir schulpraktische Lehrerbildung (ZfsL)

Gesamtschule 1 ZfsL Blau (Tandeminterview)
Schulleitung Seminarleitung
Ausbildungsbeauftragte 1 Kernseminarleitung

Gesamtschule 2 ZfsL Griin
Schulleitung 2 Fachseminarleitungen
Ausbildungsbeauftrage

Sekundarschule 1 (Tandeminterview) ZfsL Gelb
Schulleitung Seminarleitung (Sek. I)
Ausbildungsbeauftragte

Sekundarschule 2 (Tandeminterview) ZfsL Rot (Tandeminterview)
Schulleitung Seminarleitung
Ausbildungsbeauftrage 1 Fachseminarleitung

Zunichst wurden Interviews mit den schulischen Akteur*innen durchgefiihrt, in
denen verschiedene Aspekte der Einstellung und der Ausbildung von Lehrkriften in
Zeiten des Lehrer*innenmangels thematisiert wurden wie zum Beispiel Gewinnung
von Lehrkriften, Bewerbungsverfahren, innerschulische Unterstiitzung im Referen-
dariat und Seiteneinstieg. Ausgehend von diesen Interviews wurde der Leitfaden
modifiziert, um die Erfahrungen der Akteur*innen an den ZfsL fokussiert auf die
Ausbildung von Seiteneinsteigenden und die Interaktion hierbei mit den schulischen
Akteur*innen zu erfassen. Themenfelder waren dabei die Rekrutierung von Seiten-
einsteigenden, die Gestaltung der Ausbildung, die Wahrnehmung der Seitenein-
steigenden, die Zusammenarbeit mit weiteren Akteur*innen und bildungspolitische
Unterstiitzungsbedarfe.

Die Interviews wurden mit dem Programm MAXQDA nach der inhalt-
lich strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018, S. 97ff.) ausgewertet. Ent-
sprechend dem Verfahren der ,konsensuellen Kodierung® (Kuckartz, 2018, S. 211)
hatten zwei Personen in einem ersten Durchgang durch das Material ein Kodier-
manual entwickelt. Anschlieffend wurde in einem zweiten Durchgang das gesamte
Material nochmals detailliert kodiert. Die Haupt- und Subkategorien ergaben sich
deduktiv aus den Interviewleitfiden sowie im Wechselspiel von kodierender Daten-
auswertung und dem Anlegen verschiedener theoretischer Analyseperspektiven, bei
denen sich die Unterscheidung von Mechanismen der Handlungskoordination aus
der Governance-Perspektive (vgl. Abschnitt 3) als fruchtbar erwiesen hat. Relevant
fir die Fragestellung des Beitrags ist die Hauptkategorie ,Zusammenarbeit zwischen
ZfsL und Schule®. Die hierzu aus der theoretischen Perspektive abgeleiteten Subkate-
gorien sind ,Beobachtung®, ,Beeinflussung“ und ,Verhandlung®. Bei der Auswertung
zeigte sich, dass die Befragten in der Verhandlung ihrer Handlungskoordination
meist nicht zwischen den Ausbildungskonzepten PE und OBAS differenziert hatten.
Entsprechend beziehen sich die im Folgenden dargestellten Ergebnisse soweit nicht
anders vermerkt auf beide Ausbildungskonzepte.
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5. Ergebnisse

Die folgende Darstellung der Analyseergebnisse greift die im vorhergehenden Ab-
schnitt genannten Kategorien auf und analysiert diese zuerst aus der Perspektive der
ZfsL und anschliefend aus der Sicht der Schulen.

5.1 Perspektive der ZfsL

Beobachtung

Das Dilemma der ZfsL hinsichtlich jhrer Rolle in der Ausbildung von Seitenein-
steiger*innen und ihres Verhéltnisses zu den Ausbildungsschulen zeigt sich im
folgenden Interviewausschnitt:

Es ist ja erst mal ein juristischer Unterschied von der OVP [Ordnung des Vor-
bereitungsdienstes und der Staatsprifung fiir Lehrimter an Schulen]. Die
Gesamtverantwortung fiir die Ausbildung bei Seiteneinsteigern obliegt ja rein
juristisch erstmal der Schule. Im Gegensatz zu normalen Lehramtsanwirtern,
wo wir der Dienstvorgesetzte sind. Das hat wiederum den unangenehmen Zu-
sammenhang, dass die Seiteneinsteiger mit Gedeih und Verderb der Schul-
leitung ausgeliefert sind im Gegensatz zu den bodenstindigen Lehramtsan-
wirtern. Wenn dort Probleme herrschen, konnen wir die gegebenenfalls tiber
Versetzungen zu anderen Schulen regeln. Das Problem haben wir bei den
Seiteneinsteigern, dass die sozusagen mit der Unterschrift sich, da sagt man
glaube ich, sklavisch fast an die Schule gebunden haben. (ZfsL Gelb, Seminar-
leitung Sek. I, 26)

Laut den ZfsL sind die Schulen im Unterschied zu ,normalen Lehramtsanwir-
tern“ die Dienstvorgesetzten der Seiteneinsteiger*innen. Die Vertreter*innen der
ZfsL schreiben sich, wie es sich in allen Interviews zeigt, dennoch eine besondere
Beratungs- und Schutzfunktion zu und verstehen das ZfsL als eine Art Schonraum
vor den schulischen Anforderungen und als zentralen Ort der Perspektiverweiterung
fir die seiteneingestiegenen Lehrkrafte. Die vollstindige Abhéngigkeit der Seiten-
einsteigenden von den Schulen wird von den Interviewten demgegeniiber kritisch
adressiert. Der in den Interviews formulierte Wunsch einer {iber eine Beobachtungs-
konstellation hinausgehenden Beeinflussung der schulischen Akteur*innen ldsst sich
aber aufgrund des rechtlichen Rahmens kaum realisieren. Die ZfsL sehen sich durch
die Bezirksregierung zu einer Art Verwaltungsinstitution funktionalisiert, die Auf-
gaben der Sachbearbeitung tibernimmt:

Ich bin bei den Interviews mit dabei. Wenn die Schulen die einladen und die
sich vorstellen und ich dann gucke, sind die Rahmenbedingungen eigentlich
erfilllt. Haben die soundso viel Stunden, (unv.) Mathematik fiir das zweite
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Fach oder es ist das zweite Fach iiberhaupt erfiillt. Das sind einfach die Dinge,
die ich habe. Die Schulen rekonstruieren (sic!, vermutlich: rekrutieren) die
Leute selber und stellen die dann vor, und wir sind einfach nur der Aufpasser,
in Anfithrungsstrichen, der guckt, ob die Rahmenbedingungen erfiillt sind.
(ZfsL Griin, Fachleiter Physik, 11)

Diese zugewiesene ,,Aufpasserfunktion® in Bezug auf die Einhaltung von formalen
Einstellungsvoraussetzungen lduft dem Wunsch der ZfsL zuwider, stirker auf
die schulische Ausgestaltung der Ausbildung von und des Umgangs mit Seiten-
einsteigenden Einfluss nehmen zu wollen. Allerdings fehlt es den ZfsL bei der
rahmenden Regelungsstruktur der Seiteneinsteigerqualifizierungen an Einfluss-
potenzialen (vgl. Lange & Schimank, 2004, S. 20f.), auf die zuriickgegriffen werden
konnte. Vor dem Hintergrund dieses fehlenden Einflusspotenzials definieren sie ihre
Aufgabe in einer mandatierenden Selbstpositionierung als Interessensvertretung der
Seiteneinsteigenden, die den Schulen ,ausgeliefert sind.’

Unterschiedliche Beeinflussung(sversuche)

In den Interviews zeigen sich vor dem Hintergrund dieser Rahmenbedingungen
unterschiedliche Versuche der ZfsL, das Handeln der schulischen Akteur*innen zu
beeinflussen. So wird versucht, durch Vorgaben steuernd in die einzelschulische
Ausbildung von Seiteneinsteigenden einzugreifen, wobei aufgrund der fehlenden
Weisungsbefugnis der Vorgabencharakter kaschiert wird:

Man hat zwei sogenannte Ausbildungsplanungsgespriache, wo man zusammen
mit einem Schulvertreter, Seminarvertreter und den Auszubildenden sitzt und
gemeinsam {berlegt, wie kann man Rahmenbedingungen so schaffen, dass
der Kandidat erfolgreich ausgebildet wird. [...] Und dementsprechend muss
man da gezielt gerade von auflen die Schulen auch beraten: ,Nee, ihr konnt
die jetzt nicht da und da einsetzen®, und klingt jetzt doof, aber immer wieder
zu sagen, wenn der durchfillt, hat er einen Klagegrund, ist dann meistens ein
schones Totschlagsargument, und deshalb nimmt Schule da Beratungen sehr
gerne an. (ZfsL Gelb, Seminarleitung Sek. I, 30)

Die Uberpriifung der einzelschulischen Gestaltung der Ausbildung mit Blick auf eine
Ubereinstimmung mit den rechtlichen Vorgaben und der damit verbundene Eingriff
in den schulischen Verantwortungsbereich werden als Ratschlag gerahmt, bei dem
auf mogliche Konsequenzen hingewiesen wird und dem so eine Schlagkraft verliehen
wird, mit der man sich durchzusetzen vermag.

Das Angebot von ,Werkzeuge[n]“ und Informationsbroschiiren wird von den
ZfsL-Vertreter*innen als Moglichkeit gesehen, die Schulen bei der Ausbildung von
Seiteneinsteigenden zu unterstiitzen und damit auch zu einer verbesserten Aus-
bildungssituation fiir die Betroffenen beizutragen. Wie in dem folgenden Interview-

1 Besten Dank an eine*n anynome*n Gutachter*in fiir diesen Hinweis.
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ausschnitt deutlich wird, sind diese Unterstiitzungsangebote jedoch auch als Ver-
suche angelegt, die schulische Arbeit zu beeinflussen und die Schulen ,,in die Pflicht
zu nehmen®:

Schulen sind sowas von iiberlastet, wenn man denen aber Werkzeuge gibt und
hier sagt, hier setzt euch einmal in der Woche eine Stunde mit denen hin und
arbeitet das und das und das und das mit denen ab, dann ist der Wille ist
vielleicht da, aber dann machen sie es dann auch, und wie kénnen wir jetzt
auch noch vielleicht mit so einer Handreichung mit so einem Begleitheft die
Schulen noch mehr in die Pflicht oder auch nehmen oder auch sie unter-
stiitzen und vor allen Dingen die Menschen mit piddagogischer Einfithrung
noch besser zu unterstiitzen. (ZfsL Rot, 85)

Die Unterstiitzungsangebote richten sich auch auf die Ausbildungspliane, die sowohl
von den ZsfL als auch von den Schulen erstellt werden miissen. Ein ZfsL-Vertreter
berichtet von dem Angebot an die Schulen, den verschriftlichten Ausbildungsplan zu-
zuschicken, um ,,ritbergucken® zu kénnen:

In unserem Ausbildungssprengel sehr, sehr gut, weil wir regelméfliige ABB*-
Tage haben, wo wir uns auch mit den Ausbildungsbeauftragten der Seminare,
der Schulen zusammensetzen und wir unseren Ausbildungsplan vorstellen.
Die Schule muss ja rein theoretisch auch einen Ausbildungsplan verschriftlicht
haben, und die kénnen uns den jederzeit zuschicken. Wir gucken riiber und
so weiter. (ZfsL Gelb, Seminarleitung Sek. I, 116)

In der Selbstwahrnehmung wird eine Beratungsfunktion gegentiber den Schulen ge-
sehen, die auf einem unterstellten Unterstiitzungsbedarf griindet und von einer be-
sonderen Expertise aufseiten der ZfsL ausgeht. Damit scheint das Verhaltnis zwischen
ZfsL und Schule insofern als ein hierarchisches bzw. komplementéres gedacht
zu werden, als eine einseitig vorhandene Expertise mit einem einseitigen Unter-
stiitzungsbedarf einhergeht. Ein Austausch iiber die Ausbildungsbildungspline und
eine damit verbundene Verhandlung tiber unterschiedliche Konzeptionen scheinen
hingegen nicht angestrebt zu werden. Das Angebot einer Beratung in Bezug auf die
Ausbildungspldne kann somit auch als Versuch der ZfsL gelesen werden, Einfluss
auf schulische Konzeptionen zu nehmen. Allerdings scheint die angebotene Unter-
stiitzung von den Schulen nicht angenommen zu werden, sodass der Wunsch eines
starkeren Einflusses eher unerfiillt bleibt.

Neben deutlichen Versuchen der Einflussnahme auf schulische Prozesse finden
sich in den Interviews aber auch Angebote einer Handlungsabstimmung.

2 Ausbildungsbeauftragte.
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Verhandlung(sangebote)

Im folgenden Interviewausschnitt weist der ZfsL-Vertreter auf einen wechselseitigen
Austausch iiber die Ausbildungspline hin, sodass alle Beteiligten iiber die ent-
sprechenden Informationen verfiigen und ihre eigenen Prozesse dementsprechend
anpassen konnen:

Also ich glaube, dass wir gut transparent machen kénnen durch sehr ausfithr-
liche und auch iber frith zur Verfiigung gestellte Ausbildungsplane, was die
Kolleginnen und Kollegen an der Schule wann in welcher Tiefe von uns er-
warten konnen. Und im Umkehrschluss aber auch wir so viele regelméafiige
Treffen mit den Ausbildungsbeauftragten an den Schulen haben, dass auch wir
relativ genau abschétzen konnen, welche Schwerpunkte die dann in ihre Aus-
bildung legen. (ZfsL Griin, Fachleiter Biologie/Chemie, 62)

Wihrend sich in den oben angefithrten Interviewausschnitten eher kaschierte und
verborgene Beeinflussungsversuche zeigen, die von den Vertreter*innen des ZfsL aus-
gehen, deutet sich hier sowohl eine Transparenz als auch eine Reziprozitit in der
Einflussnahme an. Diese reziproke Einflussnahme kann vonseiten der ZfsL auch
die Form von Versuchen der Verhandlung und Abstimmung annehmen. Allerdings
scheinen diese Abstimmungsversuche mit den Schulen bei Fragen der inhaltlichen
Schwerpunktsetzung in der Ausbildung aufgrund der fehlenden Zuverlissigkeit auf-
seiten der Schule nicht erfolgreich zu sein:

[...], dass wir also mit den Ausbildungsbeauftragten (unv.). In der allgemeinen
Padagogik so ein bisschen abstimmen, wer macht eigentlich welche Themen-
felder. Und versuchen, das auch echt verlasslich dann zu machen, was im ZfsL
besser klappt als in den Schulen. (Lachen). (ZfsL Griin, Fachleiter Physik, 69)

5.2 Perspektive der Schule

In den Interviews mit den Vertreter*innen von verschiedenen Schulen fillt auf, dass
die Aussagen zu den ZfsL nur das Referendariat betreffen und sich nicht speziell auf
die Rolle des ZfsL im Seiteneinstieg beziehen. Uber die Griinde konnen hier ledig-
lich Vermutungen angestellt werden. Die fehlende Beriicksichtigung der ZfsL in den
Schilderungen des Seiteneinstiegs durch die Schulen mag auf eine wahrgenommene
Irrelevanz des ZfsL hinweisen. Denkbar ist aber auch eine fehlende vorgenommene
Unterscheidung bzw. ein fehlender wahrgenommener Unterschied zwischen der Rolle
des ZfsL im Rahmen des Referendariats und dessen Rolle innerhalb des Seitenein-
stiegs. Unabhingig davon zeigt sich in allen Interviews ein defizitirer Blick auf die
Arbeit des ZfsL, bei dem der Ausbildung am ZfsL geringe Bedeutung fiir die all-
tagliche Handlungspraxis in der Schule beigemessen wird oder sie als Behinderung
der eigenen Ausbildungsbemithungen wahrgenommen wird. Die Ausbildungs-
koordination einer Gesamtschule moniert beispielsweise:
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wir konnen eben- manchmal nehm- geben wir die besten Ausbildungslehrer,
die wir haben, aber dann konnen sie von vier Stunden nur zwei sehen, (.)
also das ist ein ganz grofles Problem, das auch frither gar nicht so bestanden
hat, frither waren die Fachseminare an den Nachmittagen, jetzt sagen die, ihr
kommt schon morgens, das ist eine Unverschimtheit. (Gesamtschule 1, Aus-
bildungskoordination, 24)

Zumindest fiir das Referendariat wird vereinzelt auch explizit der Wunsch geduflert,
die Interdependenz zwischen Schule und ZfsL in der Ausbildung aufzuheben (,,Exit-
Option, Lange & Schimank, 2004, S. 23):

[Seminare] brauchten wir fiir meine Begriffe nicht. [...] Alles das, was sie
lernen fiir die Schule, kriegen die bei uns und nicht im Seminar. Also ich hitte
vielmehr eine starkere Verschulung, was die Ausbildung angeht als solches,
fande ich fiir wiinschenswert. (Gesamtschule 2, Ausbildungskoordination, 66)

6. Diskussion und Einordnung

Die berufsbegleitende Qualifizierung von Seiteneinsteigenden in NRW wird wie
der Vorbereitungsdienst von den beiden Akteur*innen ZfsL und Schule gestaltet,
allerdings in deutlich davon zu unterscheidenden Kontexten, da die Seitenein-
steigenden nach OBAS und PE bereits als Kolleg*innen in ihrer Ausbildungsschule
tatig sind, die Qualifizierung neben und in Erginzung zu dieser Tétigkeit stattfindet
und diese Qualifizierung nur im ersten Fall auf eine volle Lehrbefdhigung zielt. In
OBAS und PE sehen die rechtlichen Regelungskontexte fiir die beiden beteiligten
Institutionen unterschiedlich akzentuierte Hierarchieverhiltnisse wie unterschiedliche
Beitrdge zur Professionalisierung vor. Gemein ist den beiden Regelungskontexten
tiir die Seiteneinsteiger*innenqualifizierung nach OBAS und PE, dass die Aufgaben
beider Institutionen vorwiegend getrennt voneinander, quasi intrainstitutionell be-
schrieben und im Falle der (sehr wenigen) explizit benannten Aufgaben mit Be-
teiligung beider Institutionen klare hierarchische Verhiltnisse beschrieben werden.
Betrachtet aus der Governance-Perspektive erfolgt die Handlungskoordination
von ZfsL und Schule im Rahmen ihrer Aufgabe, Seiteneinsteigende zu qualifizieren,
nicht iiber den Mechanismus der Verhandlung. Dies hat Konsequenzen fiir die
Kohirenz der Seiteneinstiegsausbildung, wie sie fiir die reguldre Ausbildung iiber
Lehramtsstudium und Referendariat verschiedentlich gefordert wird. In der Debatte
wurden verschiedene Konkretisierungen des Kohdrenzbegriffs vorgeschlagen (vgl.
Cramer, 2020; Degeling, Franken, Freund, Greiten, Neuhaus & Schellenbach-Zell,
2019; Hellmann, Kreutz, Schwichow & Zaki, 2019). Auch ohne dass der Begrift der
Kohirenz hier zuerst im Detail bestimmt wird, zeigt die Debatte, dass jeder adaquate
Kohédrenzbegrift als notwendige Bedingung eine Zusammenarbeit zwischen den be-
teiligten Akteur*innen an den unterschiedlichen Ausbildungsorten im Sinne der
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Verhandlung einschlief3t. Folglich scheinen grundlegende Voraussetzungen fiir eine
kohdrent gestaltete Ausbildung im Fall des Seiteneinstiegs nicht erfiillt.

Eine solche Handlungskoordination auf Verhandlungsniveau wird auch nicht
durch die rechtlichen Vorgaben forciert, was aber offenbar erforderlich wire, da sie
nicht ,naturwiichsig“ zwischen Schule und ZfsL in der Ausbildung von Seitenein-
steigenden zustande kommt. Dazu tragen mdglicherweise auch die Inkohdrenzen
der Professionalisierungsaufgaben und Institutionenverhiltnisse in den unterschied-
lichen Ausbildungsgéngen bei. Das normative Postulat der ,Ausbildungspartner-
schaft in der rechtlichen Rahmung der OBAS-Ausbildung lasst die Handlungs-
koordination zwischen den , Ausbildungspartner*innen ebenso unterbestimmt wie
die Adressierung als ,Gestaltungsaufgabe“ fiir beide Institutionen in der PE, zu-
mal die Verantwortlichkeiten der Institutionen fiir die Ausbildung weitgehend von-
einander entkoppelt sind.

Der hier exemplarisch und explorativ gewonnene Einblick in die Handlungs-
koordination von ZfsL und Schule im Rahmen der berufsbegleitenden Seiten-
einsteiger*innenqualifizierung in NRW sollte durch systematischere, auch andere
Bundesldnder mit von NRW differenten Regelungsstrukturen und Akteur*innen-
konstellationen umfassende Studien iiberpriift und gegebenenfalls erweitert werden.
Die governancetheoretische Systematisierung von Handlungskoordination hat sich
als hilfreich fiir die Analyse von Voraussetzungen (institutioneller) Kohirenz er-
wiesen. Fruchtbar wire, in weiteren Untersuchungen an einer entsprechenden
Operationalisierung anzusetzen. Da die Handlungskoordination im Referendariat bis-
her ebenfalls ein Desiderat darstellt, werfen die Ergebnisse die Anschlussfrage auf, ob
das Fehlen einer Handlungskoordination auf Verhandlungsniveau ein Spezifikum des
Seiteneinstiegs ist.
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Pladoyer fiir eine differenztheoretische Sicht auf Kohérenz
in der Lehrkriftebildung'

Zusammenfassung

Kernanliegen dieses Diskussionsbeitrags ist es, fiir ein differenztheoretisches Verstind-
nis von Kohérenz zu argumentieren. Vor dem Gegenhorizont einer einheitstheoretischen
Konzeption von Kohidrenz, die in der Lehrkriftebildungsdiskussion auf recht breite Zu-
stimmung stofit, wird die notwendige Sinnstiftung als ein Offen- und Aushalten, als
ein reflexiver Umgang mit Differenzen auf verschiedenen Ebenen zwischen Praxis-
und Wissensformen verstanden. Inkohdrenzen, Inkommensurabilititen, Brechungen,
fehlende Vermittlung und Verzahnung bzw. Zustinde der Nichtentsprechung zwischen
Theorie und Praxis, Phasen und Orten der Lehrkriftebildung sind so gesehen nicht per
se problematisch. Ein nicht voreilig schliefender Umgang mit Differenz in Relationie-
rungspraktiken durch die handelnden Akteur*innen im System der Lehrkriftebildung
bleibt vielmehr die zentrale Herausforderung in den Angeboten einer reflexiven Profes-
sionalisierung.

Schlagworter: Differenz; Kohirenz; reflexive Lehrkriftebildung; reflexive Professionali-
sierung; Theorie-Praxis-Verhiltnis

Beyond coherence. Dealing with differences in teacher education

Summary

The article argues for an alternative understanding of coherence in the sense of dealing
with differences. Against the background of a conception of coherence conceived as a unity,
this implies a reflexive mode of handling differences on different levels between forms of
practice and knowledge. Incoherencies, incommensurabilities, disruptions, discontinuity, a
lack of mediation and interlocking, or states of non-correspondence between theory and
practice, phases, and places of teacher education are thus not per se problematic. Rather,
the core challenge in providing opportunities for reflexive professionalization remains a
not hastily concluding handling of difference in practices of establishing relations by those
who are actively involved in the system of teacher education.

Keywords: coherence; difference; reflective teacher education; reflexive professionalization;
theory-practice relationship

1 Dieser Text ist aus meinem Vortrag auf dem Online-Kongress der IGSP 2021 entstanden.
Es handelt sich um einen fiir diese Veroffentlichung sprachlich leicht angepassten Diskus-
sionsbeitrag, eine Positionierung, nicht aber um den Anspruch auf eine theoretische Auf-
arbeitung des Kohidrenzproblems im Ganzen (Cramer, 2020, sowie Degeling, Franken,
Freund, Greiten, Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2019). Er stellt eine, namlich differenztheo-
retische Perspektive dar.
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1. Einleitung

Die Diskussion um Kohidrenz ist so alt wie die Lehrkriftebildung selbst (Reh &
Scholz, 2019). Ab dem Zeitpunkt, an dem sich neben der Praxis des Vollzugs von
Schulbildung eine eigene weitere Praxis ausdifferenziert und institutionalisiert, in
der das Personal fiir die schulische Vermittlungsarbeit fiir das vorbereitet wird, was
man zu erwarten meint, entstehen das Problem und die Diskussion dariiber, wie
beide voneinander abzugrenzen und zugleich aufeinander abzustimmen, das heifit,
in eine je spezifische Relation zu bringen seien. Die Praxis der Ausbildung muss eine
andere sein als die Praxis des Berufs, sonst ergibt deren eigenlogische Ansiedlung
und Ausdifferenzierung in Lehrer*innenseminaren, padagogischen Akademien,
padagogischen Hochschulen und schliefllich in Universititen keinen Sinn. Dennoch
stehen sie in einem wechselseitigen Verweisungszusammenhang: Ausbildung hat
praxisbezogen zu sein, und die wiederum theoretische Sicht auf das, was gelingende
padagogische Professionalitat ausmacht, bestimmt, wie Professionalisierung als Weg
dorthin konzeptualisiert werden soll. Die Diskussion um Einheit und Differenz in der
Lehrkriftebildung wird seitdem vor allem in der Semantik der Debatte um das so-
genannte ,,Theorie-Praxis-Problem® gefiithrt. In der Reform der Lehrkriftebildung der
letzten Jahre wird sie unter dem Konzept der Kohdrenz respezifiziert (z.B. Cramer,
2020; Degeling, Franken, Freund, Greiten, Neuhaus & Schellenbach-Zell, 2019; Hell-
mann, Kreutz, Schwichow & Zaki, 2019;).

Aus der Lehrkriftebildung ist so in der Geschichte der modernen Schule ein
komplexes, lange dauerndes, zeitlich sequenziertes Programm geworden, an dem
viele Institutionen und Akteur*innenkonstellationen beteiligt sind und das durch
einige ausbildungslogische Trennungen geprigt ist: zwischen erster und zweiter
Phase, zwischen Hochschule, Studienseminar und Ausbildungsschulen, zwischen
»Theorie“ und ,Praxis, zwischen Fachern, Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften, zwischen Bachelor und Master usw. Kalthoff (2018) hat den Ausbildungs-
weg zum Lehrer*insein aus einer soziologischen Perspektive als Durchlaufen eines
»Parcours® bezeichnet, in dem aus Schiiler*innen Lehrer*innen werden bzw. aus In-
sassen Personal. Dass auf diesem langen Parcours die Elemente, Phasen und Er-
fahrungsbildungen in ein Verhiltnis zueinander gesetzt werden miissen, dass
Professionalisierung — so sie subjektiv bedeutsam und objektiv wirksam sein soll
- eine Prozessgestalt gewinnen muss, die fiir alle Beteiligten lesbar sein sollte, und
dass diese Gestalt erworben werden will, liegt auf der Hand. Lehrkriftebildung ist
so gesehen ein relationales Geschehen. Cramer (2020) bezeichnet die Herstellung
von ,Relationierungen® als zentralen Bezugspunkt der Stiftung von Koharenz. Diese
Relationierungen werden durch die Lehrkréftebildner*innen in Form von Arrange-
ments und Veranlassungen - ,formell-institutionelle Kohédrenz“ - und vonseiten
der Studierenden und Noviz*innen durch Teilnahme und Mittun - ,informell-
individuelle Kohdrenz“ - in mehr oder weniger sinnstiftender Weise hergestellt
(Cramer, 2020, S. 271). Cramer spricht mit dieser Unterscheidung auch von der
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doppelten Natur der Kohirenz ,seitens des Systems und der Individuen® (Cramer,
2020, S. 271, Hervorhebung im Original).?

Im folgenden Beitrag wird vor diesem Hintergrund der Konstruktion von
Kohirenz als relationales und relationierendes Geschehen eine differenztheoretische
Perspektive eingenommen. Damit verfolge ich das Anliegen, in erkenntniskritischer
Weise einen Gegenhorizont aufzuspannen, vor dem die Lehrkriftebildungsdebatte
um das normative Postulat und Programm der Kohirenz konstruktiv kommentiert
werden soll und blinde Flecke identifiziert werden sollen. Es soll auf die Problem-
stellungen, Auslassungen und Abblendungen eines ,einheitstheoretischen Verstdnd-
nisses“ der Relationalitit, das gegenwiartig vielen Reformmafinahmen der in Deutsch-
land von der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® geforderten Weiterentwicklung der
Lehrkriftebildung zugrunde liegt, eingegangen und ein differenztheoretisches Ver-
stindnis als Alternative dazu entworfen werden.

Dreh- und Angelpunkt bzw. Kerngedanke der Argumentation bilden die These
einer konstitutiven Differenz zwischen ,,Theorie” und ,,Praxis“ bzw. zwischen der uni-
versitiren Praxis des Theoretisierens und der schulischen Handlungspraxis (Roth-
land, 2020) und ein Verstindnis von akademischer Professionalisierung als reflexiver
Erfahrungs- und Bildungsprozess im Medium feldspezifischer Praktiken, die sich aus
der Logik der Wissenschaft im Sinne handlungsentlasteter Wissenskonstruktion er-
geben. Das Lehramtsstudium wird als Bildungspraxis bestimmt, in der Differenzen
gezielt erzeugt und Irritationen bewusst veranlasst werden, um sie reflexiv zu be-
arbeiten. Das ,Erleben von Inkohdrenz“ (Reh & Scholz, 2019, S. 65) gilt auch
in diesem Zusammenhang der Professionalisierung angehender Lehrkrifte als
konstitutives Moment von und in Lern- und Bildungsprozessen. Die Argumentation
stiitzt sich relativ eklektisch auf Beitrdge und Ansitze in der schulpiddagogischen und
erziehungswissenschaftlichen Profession(alisierung)sforschung, die in Bezug auf die
Differenzthese konvergieren und zu Verzahnungsmetaphoriken kritisch Position be-
ziehen (zur Einordnung vgl. Neuweg, 2018a).

Zunichst wird das einheitstheoretische Verstindnis von Kohérenz in seinen
wesentlichen Begriindungen mit Blick auf die darin enthaltenen Verkiirzungen und
Engfithrungen skizziert (Abschnitt 2). In den darauffolgenden Abschnitten wird
der differenztheoretische Gegenhorizont an einem Fallbeispiel eingefithrt (Ab-
schnitt 3.1) und dann professions- und professionalisierungstheoretisch ausgefiihrt
(Abschnitt 3.2). SchlieSlich wird gefragt, welche Implikationen sich daraus fiir eine
solcherart verstandene Forderung einer differenzsensiblen Kohérenzorientierung
in einer reflexiven Lehrkriftebildung ergeben (Abschnitt 3.3). Im letzten Abschnitt
wird die differenztheoretische Positionierung nochmals pointiert (Abschnitt 4). Als
Pladoyer gemeint bewegt sich auch dieser Beitrag - dies sei vorwegnehmend betont -
in der normativen Selbstverhaftung der Professionalisierungsdebatte als Diskurs, dem
es um die eigene Wirkmachtigkeit geht.

2 Fir die erforderlichen Relationierungen sind Aufgaben ,,an der Grenze zwischen Person und
Curriculum® von grofler Bedeutung. Aufgaben in der Lehrkriftebildung setzen beide Seiten
ins Verhiltnis, sie konnen ,,Prozesse des Relationierens evozieren und unterstiitzen“ (Reintjes,
2018, S. 196).
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2. Das einheitstheoretische Verstandnis von Kohirenzstiftung

Paradigmatisch lésst sich die einheitstheoretische Programmatik und Semantik von
Kohirenzstiftung an den Beitragen im Sammelband ,,Kohiarenz in der Lehrerbildung®
von Hellmann et al. (2019) rekonstruieren. Die Beitrdge prasentieren iiberwiegend
MafSnahmen, die zur Forderung von Kohidrenz in der Freiburger Qualitétsoffensive
entworfen wurden, erginzt um entsprechende Beitrage aus anderen Standorten.
Nicht die operativen Mafinahmen im Einzelnen sollen hier im Vordergrund stehen,
sondern die professionalisierungstheoretische Argumentationslogik in Bezug auf
das Verstindnis von Kohirenz und seine Begriindung. Als Beispiel bietet sich dieser
Sammelband an, weil Kohérenz nicht nur sehr konsequent und auch elaboriert mit
Bezug auf die internationale Lehrer*innenbildungsforschung als programmatisches
Postulat vorgestellt wird, sondern auch theoretisch gut daftir argumentiert wird.

Ausgangspunkt der Beitrige des Bandes ist eine kritische Diagnose zum Zu-
stand der Lehrer*innenbildung, die als desintegriert, fragmentiert und - was die
universitdre Seite angeht — in Einzelwissenschaften zergliedert beschrieben wird.
Die vorgestellte Restrukturierung orientiert sich am kompetenztheoretischen Para-
digma der Lehrkriftebildung (Baumert & Kunter, 2006). Entwicklungsziel ist eine
Professionalisierung aus einem Guss, in der sowohl horizontal im inter- und trans-
diszipliniren Zusammenwirken an der Hochschule zwischen den ,Sdulen® der
Facher, den Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften sowie zwischen uni-
versitiren und schulpraktischen Ausbildungselementen als auch vertikal innerhalb
der jeweiligen Sdulen fiir mehr konzeptionelle Kohirenz gesorgt werden soll. Mit zeit-
licher Kohirenz ist hingegen die synchrone (innerhalb einer ,,Lehr-Lern-Einheit bzw.
-Phase®) bzw. konsekutive Einheitsstiftung (,,iiber verschiedene [...] Einheiten oder
Phasen®) iiber den Prozess hinweg gemeint (Hellmann et al,, 2019, S. 19).

Die Studierenden sollen durch die kohirente Professionalisierung vernetzte
Wissensstrukturen in den Dominen des Fachwissens, des fachdidaktischen und
des bildungswissenschaftlichen Wissens erwerben, die entsprechend der Shulman-
Rezeption (Shulman, 1986) im kompetenztheoretischen Ansatz als Voraussetzung
fiir professionelles Handeln betrachtet werden. Das Lehramtsstudium an der Uni-
versitit begriindet sich insofern durch den direkten Rekurs auf eine Professions-
und Praxisorientierung in der Vermittlung padagogischer Handlungskompetenz; das,
was an der Universitat gemacht wird, gewinnt seinen Sinn durch einen relativ un-
mittelbar gedachten Wirkungs- bzw. genauer Anwendungsbezug in der Berufspraxis,
eine Praxis, die — zugespitzt formuliert - als ,Machen® und ,,Herstellen® entworfen
wird. Das Kénnen in der Praxis beruht auf in der ersten Phase erworbenem und ver-
netztem wissenschaftlichem Wissen: ,,An der Hochschule wird das fiir die berufliche
Tatigkeit notwendige Professionswissen primér vermittelt, in Praxisphasen erprobt
und die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz angebahnt (Hellmann,
2019, S. 11). Umgekehrt ist akademisches Wissen, das aus dieser Perspektive nicht
vernetzt wird, auch nicht anwendbar; es wird zu trigem Wissen. Hierzu ein Zitat
aus einem anderen Beitrag dieses Bandes: ,,Je schlechter das neu erworbene Wissen
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organisiert [...] und elaboriert [...] ist, desto schwerer fillt es Lernenden, das Wissen
in relevanten Situationen abzurufen und anzuwenden. [...] Je besser [...] Wissens-
integration gelingt, desto eher werden sie spater in der Lage sein, das erworbene
Wissen in beruflich relevanten Situationen zu erinnern und zur Losung unterricht-
licher Situationen anzuwenden® (Niickles, Zaki, Graichen, Lieflinder, Burkhart, Klein
& Losch, 2019, S. 221).

Diese einheitstheoretische Fassung von Kohdrenz - so ldsst sich kritisch
resiimieren — basiert auf einer Synthese und Integration von Differenz. Nicht nur
werden die verschiedenen akademischen Wissensbestinde als ineinander integrier-
bar betrachtet, sondern es wird auch zwischen Theorie und Praxis eine integrative
Verzahnung fiir moglich gehalten. Neuweg kritisiert diese Verkiirzungen in seinen
Schriften immer wieder als kategoriale Fehlschliisse, die solchen Ausbildungs-
programmen zugrunde ligen (Neuweg, 2018b). Diese Verkiirzungen kénnte man
auch im Anschluss an Bourdieu als ,,scholastischen Irrtum“ bezeichnen (Bourdieu,
2010). Die ausbildungslogische Konstruktion von Kohidrenz im kompetenz-
theoretischen Paradigma verkennt die Differenz zwischen Wissensformen und
geht davon aus, dass diese sich nahtlos ineinander tibersetzen lassen. Demzufolge
fihrt in einem kognitivistisch-intellektualistischen Verstindnis von padagogischer
Professionalitdt eine Linie vom disziplindren zum prozeduralen Wissen der Praxis:
Das Forschungswissen (empirisch-theoretisches Wissen) transformiert sich curricular
ins akademische Lehrkriftebildungsprogramm (intendiertes Curriculum), welches
in den Lehrangeboten (implementiertes Curriculum) vermittelt und angeeignet (er-
reichtes Curriculum) und dann spéter in der Praxis als ein handlungsleitendes Wissen
(Professionswissen) angewendet wird. Wissenschaftliches Beobachtungswissen wird
mit praktischem Erfahrungs- und Handlungswissen in eins gesetzt: Wissen wird er-
worben, erinnert und angewendet. Praktische Anwendungsorientierung wird zur
zentralen Begriindung des Lehramtsstudiums.

Probleme dieses Kohirenzprogramms, das aus differenztheoretischer Sicht letzt-
lich auf eine Differenzvermeidung qua Schlieffung von Differenz hinauslauft, werden
von den Protagonist*innen durchaus registriert, wenn angemerkt wird, dass dieser
ausbildungslogische Kohidrenzmodus der Synthese bei den Studierenden die Fihig-
keit einer reflektierten Bearbeitung von Differenz eher behindern koénne. Daher
miisse sichergestellt sein, dass ,Freirdume fiir das Schaffen eigener Verkniipfungen
und Denkweisen® offeriert wiirden (Hellmann, 2019, S. 24) - man konnte auch sagen:
Spielraume fiir einen reflektierten Umgang mit Differenz.

3. Grundziige eines differenztheoretischen
Profession(alisierung)sverstindnisses

In den folgenden Abschnitten wird nun der Gegenhorizont eines Verstind-
nisses von Kohirenz aufgespannt, das von Differenz ausgeht und diese nicht als zu
eliminierendes Problem ansieht, das der Lehrkriftebildung in die Quere kidme. Zu-
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nichst soll auf der Folie einer studentischen Selbstbeschreibung der Blick auf
den Umgang mit Differenz geworfen werden (Abschnitt 3.1). Danach wird die
Argumentation auf einer professionstheoretischen Ebene weitergefithrt, auf der
Professionalitit in der Klammer eines impliziten Konnens und reflexiven Tuns be-
stimmt wird (Abschnitt 3.2). Daran anschlieflend wird gefragt, welche Implikationen
sich daraus fiir eine Professionalisierung ergeben, die als Prozess einer reflexiven
Habitusbildung konzeptualisiert wird (Abschnitt 3.3).

3.1 ,,Also alles hat seine Zeit“ - ein Fallbeispiel informell-individueller
Kohirenz als Differenzkonstruktion

Das folgende Fallbeispiel der Masterstudentin Johanna Griinspecht wurde von Joana
Kahlau im Rahmen ihrer Dissertation erhoben und analysiert (Kahlau, 2021) und
steht hier idealtypisch als Gewiéhrsfall fiir eine differenzsensible Professionalisierung.®
Es hat an dieser Stelle eine rein illustrative Funktion, weshalb hier auch keine aus-
tithrliche Rekonstruktion unternommen wird. Johanna Griinspecht befindet sich
zum Zeitpunkt des Interviews am Ende ihres Studiums kurz vor dem Master-
abschluss und vor dem Ubergang in das Referendariat. Sie blickt wie folgt auf ihren
Professionalisierungsprozess:

Also ich freu mich jetzt=also ich freu mich jetzt auf das letzte Jahr, weil
ich merke, also mich betrifft das jetzt alles viel, viel me=also die Seminar-
inhalte=ich bezieh die jetzt alle sehr viel mehr auf meine Praxiserfahrung,
die ich gemacht hab. Kann das alles sehr viel besser einordnen. Und ich mag
auch noch dieses Theoretische sehr gerne. Also das gefillt mir total, ich mag
diese Konstrukte und ich mag auch=also ich mag das das nachzuzeichnen
und zu schauen, wie sich das entwickelt hat, auch wie sich so Debatten ent-
wickeln und sowas. Aber ich mag auch, dass mir das andere=also dass mir
das in der Schule, die tatsachliche Praxis total viel Spal gemacht hat, dass ich
jetzt noch so Input fiir mich sammel und ja das=das fiir mich mache jetzt
irgendwie? Also wirklich dafiir=also ich mag einfach dieses Nachdenken. Das
find ich total toll. Auch=auch mal=also dann=das=das arbeitet ja weiter im
Hinterkopf und dann fahrt man nach Hause und denkt irgendwie immer noch
driiber nach und dann redet man irgendwie abends beim Abendessen driiber
und sagt Ja, ich hatte heutn Seminar, das und das. Und kriegt dann auch mal

3 Joana Kahlau hat sich aus einer habitus- und berufsbiografischen Perspektive mit Professio-
nalisierungserfahrungen und Entwicklungsaufgaben von Studierenden beschiftigt. Die von
ihr befragten Studierenden nahmen im Rahmen der Bremer ,Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung“ an Studien-Praxis-Projekten teil. In diesen arbeiteten sie gemeinsam mit Lehrkriften
aus Bremen an Forschungs- und Entwicklungsprojekten zu Themen, die vonseiten der betei-
ligten Schulen eingebracht wurden. Die Studien-Praxis-Projekte sind am Ende des Masterstu-
diums angesiedelt, nach dem Praxissemester. Viele Studierende haben im Zusammenhang der
Studien-Praxis-Projekte ihre Masterarbeit verfasst.
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andere Blickwinkel drauf, aber jetzt=also ich merk halt, dass die Zeit jetzt da
ist, auch in die nachst=also in die ndchste Phase zu gehen. Also alles hat seine
Zeit, so, auch im Leben an sich hat ja auch alles seine Zeit und ich merk jetzt,
ist gut so, aber jetzt kanns auch bald losgehen. Also, irgend’ne Veranderung
war jetzt mal schon.

Johanna Griinspecht unternimmt eine komplexe Relationierung zwischen ihren
bereits im Praxissemester gesammelten schulpraktischen Erfahrungen und dem
Studium. Einerseits setzt sie beides in einen schon auf der Ebene der sprachlichen
Verkettung in der Sequenz fast unaufloslichen Zusammenhang, wenn sie sagt,
dass sie Wissen, das sie in den Seminaren erworben habe, auf ihre praktischen Er-
fahrungen und ihr Handeln in Schule beziehen kénne. Gerade jetzt am Ende des
Studiums, so kann man sie verstehen, gelinge ihr das viel besser.* Das universitire
Wissen gibt Johanna Griinspecht die Moglichkeit, ihre Erfahrungen einzuordnen,
diese im Lichte des wissenschaftlichen Wissens vor einem anderen Horizont mit Be-
deutung zu versehen. Das Wissen ist fiir sie kein Handlungs-, sondern ein Deutungs-
wissen. Johanna Griinspecht verlangt also dem in den Seminaren erworbenen Wissen
gar nicht ab, unmittelbar handlungsrelevant sein zu miissen. Es geniigt ihr, dieses
Wissen zum Uberdenken ihrer Praxiserfahrungen zu verwenden.

Im Verlauf der Passage geht sie dann ndher auf die Praxis des Studierens ein. Sie
beschreibt in fast szenischer Vergegenwirtigung, wie sie sich in Seminaren auf den
Umgang mit dem wissenschaftlichen Wissen einldsst, wie sie Anregungen erhalt, wie
sich ihr Blickwinkel verschiebt und sie eine andere Sicht auf die Dinge bekommt, wie
sie diese Reflexion fesselt, sodass sie sie aus dem unmittelbaren Kontext mit nach
Hause nimmt, um den Diskurs beim Abendessen mit den Menschen, mit denen sie
zusammenlebt, fortzusetzen. Sie fithrt der Interviewerin also das Studium als Lebens-
welt und Bildungserfahrung vor Augen, in das sie affektiv als ganze Person verwickelt
ist.

Zugleich - und dies ist aus differenztheoretischer Perspektive bedeutsam - hilt
sie das Studium und das schulpraktische Handeln auseinander. Sie behandelt beide
Handlungsbereiche als distinkte Handlungsbereiche. Am Ende der Passage bringt sie
ihre Professionalisierung in eine zeitliche Ordnung und zeigt sich in einer proaktiven
Weise offen fiir den néchsten Entwicklungsschritt, der sie in das Referendariat fiihren
wird: Sie sagt, alles habe seine eigene Zeit und eine Verdnderung wire jetzt schon.

Die Passage, die hier nur oberfldchlich paraphrasiert wurde, zeigt eine Aneignung
und Sinngebung des eigenen Professionalisierungsprozesses, in welcher Johanna
Griinspecht - so die These - Kohdrenz iiber und als Konstruktion von Differenz
herstellt. Zum Verstindnis von Kohirenz als Einheitsformel stellt Johanna Griin-
spechts Konstruktion einen Gegenhorizont dar, in dem den Raumen des Studiums
und der Schulpraxis eine ausbildungslogische Bedeutung als getrennte Sphdren jeweils

4 Das ist vor dem Hintergrund interessant, dass Studierende am Ende ihres Masterstudiums
nicht selten theoriemiider sind als zu Beginn, sich aufgrund von Aushilfstitigkeiten oft be-
reits in Schule befinden und dem Studium nur noch wenig Sinn abgewinnen kénnen.
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eigenen Rechts zugesprochen wird, ohne dass beide ineinander tberfithrt oder an-
einander angeglichen werden miissen, aber dennoch in ein sinnhaftes Verhéltnis
gesetzt werden konnen. Was wiren die wesentlichen Grundziige eines differenz-
theoretischen Professionalitits- und Professionalisierungsverstindnisses, das eine
solche informell-individuelle Kohédrenzkonstruktion fundieren konnte?

3.2 Professionelles Handeln als implizites Kénnen und reflexives Tun

Neuweg (2018b) hat in seinen instruktiven langjihrigen Forschungen zum Konzept
des impliziten Wissens von Polanyi die Differenz zwischen Wissenschaft und
Konnerschaft herausgestellt. In Absetzung vom Transfergedanken des kompetenz-
theoretischen Ansatzes — dass sich also Wissen unmittelbar handlungsleitend in
Konnen iibersetzen ldsst — lasst sich im Anschluss an ihn von einem grundsitzlichen
Differenzverhaltnis zwischen Theorie und Praxis, Wissen und Konnen bzw. Wissen-
schaft und Konnerschaft ausgehen. Von der Theorie fithrt zumindest kein direkter
Weg zur Praxis. Das professionelle Handeln beruht nicht auf einem handlungs-
orientierenden expliziten Wissen, das sich als ein Regelwissen vergegenstindlichen
und so quasi als technologisches Wissen vorab vermitteln liefe.

Aus praxistheoretischer Sicht — so ldsst sich in Absetzung von einem solchen
einfachen Transfergedanken argumentieren - ist das professionelle Handeln in sich
wiederholenden padagogischen Praktiken des Zeigens (Idel, 2021; Prange, 2005) an-
gesiedelt, in die man sich im Berufsalltag hineintibt (Leonhard, 2021). Es beruht auf
einem Knowing-how, auf einem impliziten Handlungs- und Deutungswissen. In der
Professionsforschung wird diese Routiniertheit des professionellen Handelns haufig
auf einen bloflen Automatismus verkiirzt. Praxistheoretisch und in Anlehnung an
Judith Butlers Verstindnis von Iterabilitat lasst sich dies anders verstehen (Butler
1993; vgl. auch Schifer, 2013, S. 195ff.). Praktiken sind immer auch potenziell in
Veranderung und kénnen Neues entstehen lassen, weil sie sich als eine immer auch
andere Wiederholung vollziehen.

Aus strukturtheoretischer Sicht in Anlehnung an die einschldgigen Arbeiten ins-
besondere von Helsper (2003), aber auch an die systemtheoretischen Beitrige von
Meseth, Proske und Radtke (2012) ist die Dynamik der padagogischen Ordnungs-
bildung durch soziale Kontingenz, durch Unsicherheit, Ungewissheit und Ambivalenz
und damit durch Offenheit fiir Verschiebungen, fiir Unterbrechungen, fiir Uber-
ginge gekennzeichnet. Im Strom von Handlungsaktivititen tauchen so Bruchstellen
und Einsatzpunkte auf, an denen sich etwas verdndern kann, das die Akteur*innen,
die Praktiken vollziehen, irritiert. Sie werden auf sich zuriickgeworfen und miissen
ihr Tun variieren, sich an die verdnderte Situation anpassen, nach einer neuen
Losung suchen, moglicherweise aus dem Handlungsstrom aussteigen, um sich dann
in Praktiken des Reflektierens auf vergangene Situation zuriickzubeugen und um
diese von einer anderen Warte aus rekonstruieren zu kénnen, womit die Irritation
potenziell zu einem Bildungsanlass werden kann. Das professionelle padagogische
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Handeln trigt also in dieser Variante eines impliziten Konnens starke Ziige eines
intuitiv-improvisierenden Handelns.

Combe und Paseka bezeichnen dieses Kénnen aus einer erfahrungstheoretischen
Sicht als ,situierte Kreativitit® (Combe & Paseka, 2012, S. 103). Es sei ,an den
Augenblick gebunden’, ,ein Entwurf ins Offene” und basiere ,auf dem Hintergrund
von verarbeiteten Erfahrungen, die mit und in ihrer (Miss)Erfolgstriachtigkeit ge-
tithlsmaflig préasent sind“ (Combe & Paseka, 2012, S. 103). Dabei gehen Paseka und
Combe davon aus, dass Intuition nicht aus dem Nichts heraus rein zufillig entsteht,
sondern ein emergentes Phanomen und zugleich ,.eine (aus)bildbare Disposition auf
Basis von durchgearbeiteten Erfahrungen (ist), die situativ auf- und hervorgerufen
und damit zum Einsatz gelangt® (Combe & Paseka, 2012, S. 103). Lehrkrifte wiirden
auf der Grundlage von ,kognitiven Unterscheidungssysteme[n]“ handeln, die in
»diskreten®, also je in sich prozessierenden, und unmittelbaren Handlungsakten zum
Ausdruck gelangen (Combe & Paseka, 2012, S. 103). Combe und Paseka heben damit
auf die unmittelbare Prisenz und umfassende, ,korperlich-evaluative® Verwicklung
von Lehrpersonen in Handlungssituationen ab, in denen diese situierte Kreativitat
und schopferische Intuition nicht einfach durch anwendenden Riickgrift auf bereit-
liegende innere Kompetenzen und Wissensbestinde realisieren, sondern als Bestand-
teil ihres Handelns in der Auseinandersetzung mit den Strukturbedingungen der
Situation hervorbringen. Zugleich gehen sie davon aus, dass diese situierte Kreativitét
als Fahigkeit aus- und fortzubilden sei (Combe & Paseka, 2012, S. 104). Die Fahigkeit
zu situierter Kreativitit entsteht damit im Erfahrungslernen und wird in der Offen-
heit von Situationen im Handlungsakt als Teil von dessen Emergenz immer wieder
aufs Neue wirksam.

Im Anschluss an Malte Brinkmann (2021) ldsst sich diese erfahrungstheoretische
Konzeptualisierung weiterfithren. Er hebt den Charakter der professionellen Praxis
mit Bezug auf Aristoteles’ Begriff der Phronesis hervor, die weder nur ,kérperliches
Reagieren® noch nur ,theoretisches Wissen sei. Vielmehr biete Phronesis ,als ver-
standige Klugheit eine Verbindung zwischen Wissen und Koénnen, zwischen Theorie
und Praxis. Verstindige Praxis ist reflexiv, aber nicht im Sinne einer theoretischen
Haltung. Vielmehr findet der Reflexionsprozess innerhalb der Erfahrung statt -
genauer gesagt: im Erfahrungsprozess selbst® (Brinkmann, 2021, S. 26). Die Grund-
lage des professionellen Handelns von Lehrkréften ist aus Brinkmanns Sicht ein
surteilskraftiges Kénnen“ (Brinkmann, 2021, S. 26). Dieses ist theoretisch immer
schon imprégniert, aber eben nicht durch die Anwendung allgemeinen wissenschaft-
lichen Regelwissens, das als Ausbildungswissen angeeignet wurde, sondern es handelt
sich um eine Schicht im Amalgam des - so Brinkmann - durch reflexive Ubung er-
worbenen Erfahrungswissens.

Professionalitdt basiert so auf einem Erfahrungswissen, was nicht bedeutet, dass
universalistisches, explizites theoretisches Wissen nicht in Praxis hineindifftundieren
kann; dann aber qua eigensinniger Wissensverwendungen (Rothland, 2020) und in
Praxiskontexten, die diese Moglichkeiten des Hantierens mit explizitem Wissen zu-
lassen bzw. iiberhaupt erst erméglichen. Es ist genau diese soziale Fabrikation und
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Nacherfindung von Theoriewissen, die bereits in den 1980er-Jahren von der sozio-
logischen Wissensverwendungsforschung beschrieben wurde (Beck & Bonf3, 1989).
In der Reflexion iiber Handeln in eigens dafiir eingerichteten Raumen fiir die
Prozessreflexion fungiert es als Horizont von ,reflection on action® (Schoén, 1983),
vor dem Problemexpositionen moglich werden und das Handeln gegeniiber Dritten
begriindungsfahig wird. Fir die Strukturierung der Lehrer*innenbildung folgen
daraus klare Akzentuierungen in dem Sinne, dass die erste Phase im Wesentlichen
eine akademische Ausbildung ist, in der man das Reflektieren, Analysieren und
Problematisieren erlernt und idealerweise eine Haltung wissenschaftlicher Skepsis
und Neugier erwirbt (Helsper, 2001).

3.3 Professionalisierung als reflexiver Prozess der Habitusbildung

Im Anschluss an die jingeren habitustheoretischen Studien aus dem Zusammen-
hang der rekonstruktiven schulpadagogischen Professions- und Professionalisierungs-
forschung (Bonnet & Hericks, 2019; Helsper, 2018; Kahlau, 2021; Kosinar, 2021;
Kramer & Pallesen, 2019) ldsst sich Professionalisierung als ein Prozess der
Habitualisierung lesen, der reflexiv gemacht und insofern in einen Prozess einer
reflektierten Habitus- und Identitatsbildung tiberfithrt werden muss. Diese aktuellen
rekonstruktiven Studien aus den letzten Jahren zeigen, wie die systematische Profes-
sionalisierung in der Ausbildung bestimmt wird von den habituellen Orientierungs-
rahmen, die die Studierenden aus ihren biografischen Erfahrungen in der Familie
und vor allem aus der Schule mit in das Studium bringen, das heift, wie sie abhangt
von den tiefsitzenden Deutungen zu Entwiirfen von guten und schlechten Lehr-
kraften und guten und schlechten Schiiler*innen. Die Studierenden kommen mit
ihren erworbenen Schiiler*innenhabitus und den darin enthaltenen vorgeprigten
»Schattenrissen eines Lehrer*innenhabitus (Helsper, 2018) in die erste Phase der
Lehrkriftebildung. Es sind diese trigen Momente des Habitus, seine Beharrlichkeit,
die durch Entwicklungsaufgaben und -anforderungen, eine Arbeit am Selbst, durch
Infragestellungen, Differenzerfahrungen und Differenzbearbeitungen im Studium zu-
mindest versuchsweise angereizt und aufgebrochen werden miissen.

Insofern geht es dann im Studium auch nicht - trotz aller Professionalisierungs-
rhetorik - um den Rollenwechsel vom Schiiler zum Lehrer bzw. von der Schiilerin
zur Lehrerin, es geht nicht um die Aneignung der Lehrkrifterolle in Praktika,
sondern es geht grundsitzlich darum, erst einmal in den Studierendenhabitus als
solchen hineinzufinden. Das Studium ist kein Durchlauferhitzer und nicht blof eine
Ubergangsphase, sondern eine eigenstindige Professionalisierungsphase, die ihren
Sinn eben nicht aus einer unmittelbaren berufspraktischen Bezogenheit gewinnt.®

5 Kahlau (2021) hat in ihren dokumentarischen Analysen der Professionalisierungserfahrun-
gen genau dies aufgezeigt, namlich dass die Anforderung im Lehramtsstudium darin besteht,
sich mit spezifischen Entwicklungsaufgaben auseinanderzusetzen, die den Ubergang zu ei-
nem Studierendenhabitus ermoglichen, der freilich bereits Vorformen des zukiinftigen Leh-
rer*innenhabitus in sich tragt. Als Fehlformen identifiziert Kahlau in ihren Fallstudien das
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Die studentische Habitusbildung ist im akademischen Feld situiert, das selbst
tiber eine Praxis sui generis verfiigt, in die man sich hineinfindet, indem man sich
auf die spezifische Logik der darin situierten Praktiken einldsst. Die Bildung im
Medium des Studiums setzt einen solchen Enkulturationsprozess in das Milieu der
Universitit zwingend voraus. Der akademische Bildungsprozess im Ganzen ist in
den Rhythmus von Einlassung und Distanzierung - in loser Anlehnung an Neu-
weg (2018b), der mit diesen beiden Begriffen den Registerwechsel zwischen schul-
praktischen Erfahrungsbildungen und universitiren Studien bezeichnet - bzw. von
Teilnahme und Beobachtung eingebettet, der im Wesentlichen auf die Bearbeitung
von Differenz bezogen ist. Sich einen Studierendenhabitus anzueignen bedeutet,
sich auf die disziplindren Wissenskulturen und die epistemischen Praktiken des Um-
gangs mit dem disziplindren Wissen und seiner Erzeugung einzulassen. Das Studium
ist so gesehen ein Prozess, in dem man sich auf diese Entwicklungsanforderungen
aktiv zubewegt, sich fiir Irritationen und Differenzen offenhilt und bereit ist, diese zu
reflektieren, ohne die Differenzen zwischen Fachkulturen einzuebnen.

Dieser grundlegende differenz- und bildungstheoretische Gedanke ist im Projekt
der Marburger Qualititsoffensive ins Zentrum geriickt worden. Den Kolleg*innen
um Uwe Hericks, Ralf Laging, Wolfgang Meseth, Nina Meister und anderen geht
es aus einer bildungstheoretischen Sicht um die eben schon angedeutete De-
zentrierung, die mit einer Enkulturierung in verschiedene Fachkulturen moglich
ist — wenn man sich auf ihre Zumutungen einlésst, sich von ihnen ansprechen lasst
und wiederum dazu in eine reflexive Distanz tritt (Hericks & Laging, 2020). Das
dem entsprechende Professionalisierungsziel wird als Entwicklung einer reflektierten
Fachlichkeit ausgewiesen (Meister & Hericks, 2021) - Fachlichkeit verstanden als
~epistemologische Grundstruktur des Faches®, die die Weltsicht der Fachkultur be-
grindet. Die Weltsichten der Facher verhalten sich different zueinander, und die Auf-
gabe ist es, diese fundamentalen wissenschaftstheoretischen Differenzen und auch
die Inkommensurabilititen der verschiedenen Inhalte der Fachepisteme in der Fihig-
keit zum Perspektivenwechsel als Konstruktionen zu verstehen, die Brechungen
zwischen wissenschaftlichen Fachkulturen und kanonisierten Schulfichern auszu-
machen, um sie spiter zu den lebensweltlichen Sichtweisen und Wissensbestdnden
der Schiiler*innen in Beziehung zu setzen und mit den Kontingenzen und Un-
gewissheiten sowohl in Bezug auf Wissen als auch in Bezug auf den gesellschaft-
lichen Prozess der Moderne insgesamt umzugehen. Die Fahigkeit zum Perspektiven-
wechsel wird mit Bezug auf die bildungstheoretischen und didaktischen Arbeiten des
Religionspddagogen Bernhard Dressler begriindet, der zwischen der Teilnahme an
Fachkulturen und der intra- und interdisziplindren Beobachtung von Fachkulturen
unterscheidet (Dressler, 2017). ,,Die curriculare Pointe“ — so Hericks, Meseth und Sass
(2019) - ,liegt nun darin, dass dadurch das universitdre Lehrangebot (insbesondere
die Fachwissenschaften) in seiner inhaltlichen Gesamtheit fiir die Bildungsgénge an-
gehender Lehrpersonen erschlossen wird.“ Es fordere ,zu neugierigen, ggf. miih-

Verharren im Schiiler*innenhabitus genauso wie das Uberspringen des Studierendenhabitus
in Form einer vorzeitigen Selbstimagination in einen Lehrer*innenhabitus.



254 | Till-Sebastian Idel

samen und krisenhaften Verstehens- und Forschungsanstrengungen heraus, die im
Lehramtsstudium dariiber hinaus auf ihre wissenschaftstheoretische Perspektivitit
und impliziten Differenzsetzungen hin zu bearbeiten wéren, um reflexiv werden zu
koénnen und damit professionalisierend zu wirken. Auf diese Weise ist das Lehramts-
studium eher als ,Sand im Getriebe, denn als ,gut geolte® Transportmaschinerie auf
dem Weg von der Schule in die Schule zu verstehen* (Hericks et al., 2019, S. 8).

Auch wenn hier besonders auf die Fachwissenschaften und das Verhiltnis von
wissenschaftlicher Disziplin, Schulfach und Fachdidaktik abgehoben wird, kann
dieser differenztheoretische Ansatz auch auf die gesamte universitire Lehrer*innen-
bildung ausgedehnt werden, weil auch im Kontext der Bildungswissenschaften unter-
schiedliche Ansitze, Methodologien und Wissenschaftstheorien, auf die die bildungs-
wissenschaftliche Forschung und Theoriebildung rekurriert, in Spannung zueinander
stehen und nicht einfach in synthetisierender Weise in eine iibergreifende Einheits-
perspektive Giberfilhrt werden konnen. Ndhe und Distanz sind auch zwischen den
kognitiven Figuren innerhalb der Bildungswissenschaften und zwischen diesen und
den Fachdidaktiken auszuloten.

Formate fiir eine differenzbezogene bzw. differenzsensibilisierende Lehrkrifte-
bildung an der Universitit wiren beispielsweise interdisziplindre Dialogforen unter
Lehrenden und interdisziplindr angelegte Seminare im Tandem, so wie sie auch an
verschiedenen Hochschulstandorten bereits jetzt in den Kohérenz- und Schnitt-
stellenprogrammen der Qualititsoffensive praktiziert werden. Auch eine mehr-
perspektivische Kasuistik und Praxisforschung, in der etwa fachdidaktische und
schulpadagogische Deutungsansitze und Zuginge ins Verhéltnis gebracht werden,
sind Moglichkeiten, die Studierenden mit der Differenz der Konstruktionsprinzipien
der jeweiligen gegenstandskonstitutiven Perspektiven vertraut zu machen. Einem
differenztheoretischen Grundsatz folgen auch Ansitze zur Einrichtung dritter Rdume
in der Lehrkriftebildung in Anlehnung an Zeichner (2010), der wiederum Bezug auf
die kulturtheoretischen Arbeiten zur Hybriditdt von Bhabha (1994) nimmt. Auch hier
geht es um das Gegeneinanderfiithren von Perspektiven.

4. Positionierung: Kohirenzherstellung als Umgang mit Differenz in
einer reflexiven Lehrkriéftebildung

Ich habe in diesem Beitrag versucht, einen differenztheoretischen Blick auf
padagogische Professionalitit, die Professionalisierung im Lehramtsstudium und das
Kohédrenzproblem zu werfen. Die These ist, dass es eine Lehrkriftebildung aus einem
Guss, in der die Vielstimmigkeit zu einer iibergreifenden Einheit als kohérentes
Programm in jede Richtung zusammengefithrt wird, nicht geben kann und auch gar
nicht geben sollte. Aber natiirlich ist auch dieser Standpunkt an ein Sprachspiel ge-
bunden, so selbst als diskursiver Einsatz kontingent und kann keine {iber allem
stehende Geltung fiir sich beanspruchen.
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Ausgangspunkt der differenztheoretischen Perspektive ist die Trennung zwischen
Theorie und Praxis und die Annahme, dass die Teilnahme am Lehramtsstudium ein
Sicheinlassen auf die jeweiligen Fachkulturen und Sprachspiele bedeutet, einen En-
kulturationsprozess, dessen Bildungsseite darin besteht, mitgebrachtes Schulwissen,
eigene Bildungsorientierungen und die Sprachspiele der Disziplinen reflektierend
zu tberschreiten und sich ihre partikulare Perspektivitit jeweils klarzumachen. Im
Perspektivenwechsel lassen sich die Differenzen benennen, es lassen sich sowohl An-
schlussoptionen ebenso wie Inkommensurabilititen, also nicht zu iiberspringende
Differenzen und Briiche zwischen den fachspezifischen Ausformungen der Episteme,
ausmachen. Diese Differenzen miissen ausgehalten und offengehalten werden. Die
Herstellung von Differenz bleibt auf diese Sensibilitit verwiesen. Kohdrenzstiftung
muss insofern immer auf einen solchen konstruktiven Umgang mit Differenz be-
zogen sein, nicht auf Differenzvermeidung, Schliefung oder Vereinheitlichung.

Dafiir lasst sich auch kulturtheoretisch und mit Bezug auf Theorien des post-
modernen Wissens argumentieren: Nach Bhabha (1994) sind diese Differenzen und
Interferenzen nicht aufzulosen. Nach Jean-Frangois Lyotard wiirde man von einem
Widerstreit der Diskurse und Feldlogiken sprechen, der nicht zu einem Rechts-
streit um den {iberlegenen Ansatz, dem sich alle unterordnen miissen, verkommen
darf (Lyotard, 1987). Im bildungstheoretischen Sinne hat der Widerstreit ein trans-
formatorisches Potenzial (Koller, 2016), insofern er neue Denkhorizonte er6ffnen und
im besten Fall zu neuen Sinnkonstruktionen und zu Verschiebungen des Selbst- und
Weltverhiltnisses fithren kann.

Cramer, Emmerich, Harant, Merk und Drahmann (2019) plddieren fiir eine Meta-
Reflexivitdt und Professionalitit, die darin bestiinde, dass die verschiedenen Ansitze
der Professionalisierung in der Lehrkriftebildung in einen Austausch gesetzt wiirden.
Meta-Reflexivitit steht nicht nur fiir ein Prinzip der Lehrkriftebildung, sondern fiir
eine bestimmte professionelle Haltung, zu der sie hinfiithren soll. Sie wiirde einem
Idealtypus von professioneller Urteilskraft entsprechen, die in Zwischenrdumen unter
Vermeidung voreiliger Festschreibungen von Situationsdeutungen denkt. Dies wire
ein elastisches Denken in einer mehrwertigen, nicht nur bindren Logik jenseits des
Strebens nach Einheitsstiftung. Damit dies geschieht, ist es notwendig, sich in einer
reflexiven Haltung auf Spannungen, Irritationen und Differenzen aktiv einzulassen,
sich im Perspektivenwechsel einzuiiben und sich die Fahigkeit zu einem solchen
Wechsel der Referenzsysteme zu erarbeiten — zu kognitiven Dezentrierungen und zu
einer entsprechenden Modulation von sozialen Beziehungen in Praxisgemeinschaften
zwischen Lehrenden, Studierenden und im weiteren Sinne den vielen an der Lehr-
kriftebildung beteiligten Akteur*innen.
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