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Vorwort von Karin Prien

Liebe Leserinnen und Leser,

in den vergangenen Jahren haben die schleswig-holsteinischen Hochschulen
bemerkenswerte Fortschritte in der Lehrkraftebildung erzielen kénnen. Diese
sind auch darauf zuriickzufiihren, dass die Hochschulen die Lehrkraftebildung
zunehmend als zentrale strategische Aufgabe begriffen haben, der sie einen
gebiihrend hohen Stellenwert einrdumen.

In dieser Entwicklung hat auch die ,Qualititsoffensive Lehrerbildung” des
Bundes eine wichtige Rolle gespielt. In den Férderantridgen hatten die Hoch-
schulen nachzuweisen, wie sie die Qualitit der Lehrkréftebildung verbessern
wollen, wie sie das Profil der eigenen Hochschule in der Lehrkréftebildung
schirfen und wie sie die mit der Férderung implementierten Mafinahmen nach-
haltig sichern.

In Zahlen koénnen wir heute sagen, dass die verschiedenen Lehramtsstu-
diengdnge an den schleswig-holsteinischen Hochschulen in den Jahren 2021
und 2022 in Summe so viele Absolventen und Absolventinnen fiir das Lehramt
hervorgebracht haben wie niemals zuvor. Das ist eine erfreuliche Entwicklung,
denn Lehrerinnen und Lehrer gehoren zu den Fachkriften, die an unseren Schu-
len dringend gebraucht werden.

An der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel (CAU) wurden seit 2016 im
Projekt ,LeaP@CAU - Lehramt mit Perspektive® zahlreiche Mafinahmen zur
Starkung der Lehrkraftebildung entwickelt, durchgefithrt und evaluiert. Davon
profitieren die Schulen schon heute und werden kiinftig noch stéarker profitie-
ren. Ein gutes Beispiel ist die Einfithrung des Praxissemesters fiir Lehramtsstu-
dierende.

In Teilprojekten wie ,Digitales Lernen: Kompetent Schiilertexte beurteilen®,
,Forschungsbasierte Fort- und Weiterbildung® oder ,Deutsch als Zweitspra-
che und fachintegrierte Sprachbildung® — um nur jeweils ein Beispiel aus den
drei Handlungsfeldern des Projektes zu nennen - ist es gelungen, Themen zu
adressieren und zu bearbeiten, die fiir die Unterrichtspraxis an unseren Schulen
relevant sind. Hier gilt es, wissenschaftsbasierte Antworten auf die drangenden
Fragen zu finden und in der Lehrkriftebildung eine kontinuierliche Qualitéts-
entwicklung zu erreichen.

Die vorliegende Publikation gibt einen eindrucksvollen Uberblick dariiber,
was mit dem Projekt ,LeaP@CAU — Lehramt mit Perspektive“ zur Professiona-
lisierung der Lehrkriftebildung erreicht wurde.
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Unabhingig von der Laufzeit dieses Bundesprogrammes werden die Kon-
zepte und Ideen weiterwirken und in neuen Formaten weiterentwickelt wer-
den.

Vieles davon flief3t beispielsweise tiber die Allianz fiir Lehrkréftebildung ein
in den Handlungsplan Lehrkriaftegewinnung. Dieser beschreibt die Mafinah-
men der Landesregierung, um mehr junge Menschen fiir dieses Berufsfeld zu
begeistern und sie besser durch das Studium und den Vorbereitungsdienst zu
begleiten. Die Allianz ist dabei eine Schliisselstelle und bundesweit einzigartig:
In ihr sind unter anderen alle lehramtsbildenden Hochschulen des Landes ver-
treten. Sie entwickelt Ideen und findet Antworten, um die Lehrkraftebildung
zukunftsgerecht zu gestalten. Im Frithjahr und Sommer dieses Jahres haben das
Ministerium fiir Allgemeine und Berufliche Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Kultur und die Allianz fiir Lehrkréftebildung die ersten beiden Pakete des
Handlungsplans Lehrkréftegewinnung vorgestellt.

Mit der ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® werden in diesem Bereich wich-
tige Impulse gesetzt. Das ist einer der Griinde, weshalb der Bund das Programm
auch iiber 2023 fortsetzen sollte.

Karin Prien,
Ministerin fiir Allgemeine und Berufliche Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Kultur des Landes Schleswig-Holstein



Vorwort von Prof. Dr. Markus Hundt

Sehr geehrte Leserinnen und Leser,

mit grofler Freude présentiere ich Thnen den Abschlussband, der das weg-
weisende Projekt ,LeaP@CAU - Lehramt mit Perspektive® sowie die Ent-
wicklungen in der Lehrkraftebildung der vergangenen Jahre an der Christian-
Albrechts-Universitat zu Kiel wiirdigt.

Als grofite lehrkréfteausbildende Hochschule in Schleswig-Holstein mit
tiber 5.000 Lehramtsstudierenden in 21 lehramtsausbildenden Fachern hat die
Christian-Albrechts-Universitdt zu Kiel eine ganz entscheidende Rolle bei der
Gestaltung der Bildungslandschaft iibernommen und setzt sich zum Ziel, die
Qualitat von Lehre, Lernen und Forschung kontinuierlich zu optimieren und
die Lehrkraftebildung in sdmtlichen Phasen voranzutreiben.

Als Vizeprasident fiir Studium und Lehre habe ich die Gelegenheit gehabt,
den Projektprozess von LeaP@CAU tuiber mehrere Jahre hinweg bis hin zu den
heutigen beeindruckenden Resultaten zu begleiten. Dieses Grof3projekt konnte
nur dank des aulergewo6hnlichen Einsatzes aller Beteiligten, einschliefilich der
Professor*innen und der Mitarbeitenden im wissenschaftlichen wie auch tech-
nisch-administrativen Dienst, Studierenden und Kooperationspartner*innen,
verwirklicht werden. An dieser Stelle méchte ich allen Beteiligten meinen herz-
lichsten Dank fiir dieses groflartige Engagement aussprechen.

Die heutige Lehrkraftebildung steht vor grofien Herausforderungen, sei es
im Umgang mit digitalen Technologien, der Férderung von Querschnittsthe-
men wie beispielsweise Inklusion und Heterogenitdt oder der fortlaufenden
Weiterentwicklung von Lehr- und Lernmethoden. LeaP@CAU hat sich die-
sen Herausforderungen gestellt. In den folgenden Seiten dieses Sammelbands
finden Sie eine eindrucksvolle Bandbreite an Beitrdgen, die die Resultate und
Erkenntnisse von LeaP@CAU reflektieren. Von innovativen Lehrkonzepten bis
hin zur Integration digitaler Medien sowie der Forderung fachiibergreifenden
Professionswissens — die Ergebnisse dieses Projektes werden die Lehrkraftebil-
dung an unserer Universitiat und dariiber hinaus sicher nachhaltig pragen.

Es liegt mir sehr am Herzen zu betonen, dass ich fest davon iiberzeugt bin,
dass LeaP@CAU einen bedeutsamen Beitrag zur Formung einer zukunftsorien-
tierten Lehrkréftebildung geleistet hat und auch weiterhin leisten wird. Die in
diesem Sammelband prisentierten Erkenntnisse und Erfahrungen werden uns
dabei unterstiitzen, die Lehrkréftebildung fortwahrend zu verbessern und die
Herausforderungen der Bildungslandschaft erfolgreich zu bewaltigen.
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Ich wiinsche Thnen eine inspirierende Lektiire und hoffe aufrichtig, dass
die Ergebnisse dieses Projektes auch kiinftig eine positive Wirkung entfalten
werden.

Prof. Dr. Markus Hundt,
Vizeprasident fiir Studium und Lehre an der Christian-Albrechts-Universitat
zu Kiel
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LeaP@CAU - Lehramt mit Perspektive

Eine Einfiihrung

Melanie Greinert, Thilo Kleickmann und Ilka Parchmann

Eine zukunftsorientierte Lehrkraftebildung, wie es im Titel dieses Bandes heifit,
ist sicher Wunsch aller an der Lehrkréaftebildung Beteiligten inner- und au-
Berhalb der Universitit. Neue Wege, forschungsbasierte Anséitze und Themen,
der enge Austausch und die Zusammenarbeit zahlreicher Akteurinnen und Ak-
teure, die Beriicksichtigung aller Phasen der Lehrkraftebildung wie auch deren
Schnittstellen und Synergien, sind wesentliche Voraussetzungen dafiir.

Mit LeaP@CAU - Lehramt mit Perspektive, das im Rahmen der gemeinsamen
~Qualitatsoffensive Lehrerbildung® (QLB) von Bund und Landern aus Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung zwischen 2016 und 2023 gefor-
dert wurde, ist an der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel (CAU) im Sinne des
englischen Wortes leap ein wesentlicher Sprung hin zu einer zukunftsorientier-
ten Lehrkraftebildung gemacht worden. Der Abschlussband, den Sie in Hianden
halten und der das Ergebnis der intensiven Arbeit und des Engagements aller
Projektbeteiligten ist, bietet Ihnen einen umfassenden Einblick in die Vorausset-
zungen, Ziele, Hausforderungen und Ergebnisse des Projektes.

In dieser Einfilhrung skizzieren wir zunichst die Ausgangslage von
LeaP@CAU, fassen kurz die Arbeitsschwerpunkte der ersten Forderphase
zusammen und beschreiben dann zentrale Entwicklungsprozesse und zen-
trale Ergebnisse der zweiten Forderphase sowie konkrete Auswirkungen des
Projektes auf die Lehrkréftebildung an der CAU und in Schleswig-Holstein.

In zwolf Beitrdgen dieses Sammelbandes geben die Autor*innen dann be-
richtsartig einen Uberblick iiber spezifische Ausgangslagen und Herausforde-
rungen sowie Ergebnisse der in der zweiten Férderphase geférderten Maf3nah-
men. In funf weiteren Beitragen stellen die Autor*innen in Form von wissen-
schaftlichen Beitridgen vertiefende Analysen aus den Teilprojekten der zweiten
Forderphase vor.

Ausgangslage

Die Lehrkriftebildung spielt an der CAU als der einzigen Volluniversitat
Schleswig-Holsteins seit jeher eine Schliisselrolle. Um die Qualitat der Lehr-
kriftebildung an der Hochschule weiter zu optimieren und den Vorgaben der
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Kulturministerkonferenz (KMK) sowie Empfehlungspapieren von Vereinen wie
der Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) gerecht zu werden, wurden 2015 we-
sentliche Erfolge, Chancen und Herausforderungen der Lehrkriftebildung an
der CAU analysiert. Hierbei wurden neben den vielfaltigen bereits bis dato in-
itiierten und realisierten Mafinahmen auch Verbesserungspotenziale hinsicht-
lich einer starkeren Verkniipfung der fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen
und bildungswissenschaftlichen Studienanteile, einer Verbesserung des Theo-
rie-Praxis-Bezugs im Studium sowie der Einbindung von Querschnittsthemen
wie Inklusion und Heterogenitét, Digitalisierung und durchgéngige Sprach-
bildung in das Curriculum deutlich. Zur systematischen Aufarbeitung dieser
Themenfelder wurde das Projekt LeaP@CAU - Lehramt mit Perspektive ent-
worfen, mit dem sich die CAU fiir eine Férderung fiir die Jahre 2016 bis 2019 im
QLB-Programm bewarb.

Die erste Forderphase (2016—-2019)

Mit der Zusage seitens des Projekttragers DLR im Marz 2016 iber eine For-
derung tiber 3,4 Millionen Euro (FKZ 01JA1623) fiir eine erste Forderphase
konnte die weitere Reformierung der Lehrkraftebildung an der CAU gestarkt
fortgesetzt werden. Ziel in dieser ersten Forderphase war vorrangig, die Rah-
menbedingungen und Inhalte des Lehramtsstudiums an der CAU so weiterzu-
entwickeln, dass Studierende wahrend des Studiums bestméglich in der Ent-
wicklung ihrer professionellen Kompetenzen unterstiitzt werden. Die Maf3-
nahmen setzten bei der Verbesserung der Vernetzung von Professionswis-
sen (Handlungsfeld A), der Verbesserung von Theorie-Praxis-Verkniipfungen
(Handlungsfeld B) und der Entwicklung von Querschnittsthemen wie Inklusion
und Heterogenitit sowie schulformbezogene Anforderungsprofile (Handlungs-
feld C) an und wurden in acht Teilprojekten umgesetzt (Abb. 1.). Inhaltlich
und personell wurde das Projekt mit dem Qualifikationsprogramm ,Lehramt
in Bewegung an der CAU® (LiB) eng verzahnt, das zeitgleich als kompetitives
Graduiertenprogramm vom Prasidium der CAU aufgelegt wurde und allen an
der Lehrkraftebildung beteiligten Fachern die Moglichkeit bot, im Rahmen von
Projektantrigen eigene, den spezifischen Bedarfen des Fachs angepasste Pro-
jekte zur Qualitatsverbesserung der Lehrkraftebildung zu realisieren. Eine {iber
alle Teilprojekte hinweg begleitende Projektevaluation sollte ferner aufgebaut
werden, um den Ist-Zustand der Projekthandlungsfelder A, B und C aus Sicht
der Studierenden zu beschreiben und Verbesserungspotenziale der Kieler Lehr-
amtsausbildung empirisch abzubilden.

Waihrend der ersten Forderphase von LeaP@CAU wurden sowohl in der
praktischen Umsetzung als auch in der Forschung substantielle Fortschritte
und Ergebnisse erzielt. Diese wurden weitreichend durch Vortréige, Poster, auf
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A: Systematische B: Verkniipfung C: Integrierte Konzepte
Entwicklung von vernetztem von Theorie und Praxis zur Nutzung von Diversitat

Professionswissen

Al: B1: C1:
Orientierung & Praxissemester Padagogisch-Psychologische
Recruiting Diagnostik als Grundlage von
Inklusion und Heterogenitat
A2: B2: c2:
Vernetzte Module & Profile, Kieler Forschungswerkstatt als Deutsch als Zweitsprache und
Clearing House Lernort fiir fachbezogene Sprachforderung

angehende Lehrkrafte

A3: B3: C3:
Forschungsbasierte Fort- und Extracurriculare Angebote an Heterogenitat und Inklusion im
Weiterbildungen Lehramtsstudierende Lehramt fiir berufsbildende
Schulen

Evaluation: Kieler Lehramts-Panel

Abb. 1: Struktur des LeaP@CAU-Projektes in der ersten Férderphase 2016 bis 2019.

Online-Portalen und durch Publikationen disseminiert (u.a. Brouér et al. 2018;
Heinz et al. 2020). Die Ergebnisse boten zugleich Ankniipfungspunkte fiir eine
zweite Forderphase des Projektes, in der Bedarfe nach weiteren Beratungs- und
Reflexionsangeboten fiir Lehramtsstudierende ausgebaut, die Férderung von
Kohérenz zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften tber alle Phasen der Lehrkraftebildung fortgesetzt, die Stirkung von
Theorie-Praxis-Verzahnungen sowie die Einbindung von Querschnittsthemen
(u.a. Digitalisierung) noch weiter optimiert werden sollten. Mit Unterstiitzung
des Prasidiums der CAU wurde im Jahr 2018 eine Anschlussforderung bean-
tragt.

Die zweite Forderphase (2019-2023)

,LeaP@CAU - Lehramt mit Perspektive an der CAU zu Kiel - Implementie-
rung und Dissemination® erhielt im Mai 2019 den Férderbescheid iiber knapp
3,9 Millionen Euro (FKZ 01JA1923). Fortan galt es, gemeinsam mit den bis-
her beteiligten Akteurinnen und Akteuren fiir eine starke forschungsbasierte
und zugleich praxisnahe Lehrkraftebildung die vorhandenen Stérken in einer
zweiten Phase weiter auszubauen, bestehende Herausforderungen gezielt an-
zugehen und bestehende und neu zu entwickelnde Mafinahmen durch eine
nachhaltige strukturelle Implementierung sowie durch die Dissemination die-
ser kontinuierlich zu fordern. Die bewéhrte Struktur entlang der drei zentralen
Handlungssdulen wurde dabei grob beibehalten, wobei fortan elf Teilprojekte
fir die Umsetzung der Projektziele verantwortlich waren und die langfristige
Verzahnung zwischen den Schwerpunkten sowie die Umsetzung integrativer
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KOORDINATION
Handlungsfeld A: Handlungsfeld B: Handlungsfeld C:
Orientierung & Systematische Theorie- Verbindende Integrierte Konzepte
Vernetzte Entwicklung Praxis-Verkniipfung Nachwuchsprojeke fiir Querschnittsthemen

Effekte von Heterogenitat Padagogisch-Psychologische
auf Leistungsbeurteilungen, Diagnostik
im computersimulierten als Grundlage von Inklusion

Videobasierte Tools:
< Unterrichtsnahe Féhigkeiten
Diagnostizieren und Fordern

Rekrutierung, Diagnostik
& Beratung
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Abb. 2: Projektstruktur der zweiten Férderphase (2019-2023).

Konzepte zu den Querschnittsthemen (Inklusion und Heterogenitét, Sprachbil-
dung/DaZ sowie hinzukommend Digitalisierung) eine noch héhere Bedeutung
erhielten (Abb. 2). Mithilfe des Kieler Lehramtspanels ,Student Teacher Profes-
sional Development Study® (STePS) sollte die Qualititsentwicklung fortfithrend
empirisch untersucht und die professionelle Entwicklung von Lehramtsstudie-
renden im Verlauf des Bachelor- und Masterstudiums weiterhin evaluiert wer-
den. Die wissenschaftlichen Erkenntnisse aus den bis zu diesem Zeitpunkt im
Programm Lehramt in Bewegung (LiB) bereits veréffentlichten bzw. in Arbeit
befindlichen Qualifikationsschriften wurden bei der Umsetzung der Zielmaf3-
nahmen in besonderem Maf3e beriicksichtigt.

Im ersten Forderjahr der zweiten Phase konzentrierten sich alle Pro-
jektbeteiligten auf die Analyse und Identifizierung der bestehenden Be-
darfe, wobei in allen Teilprojekten mit der Umsetzung von Studien, Tools,
Workshops, Materialien und Videos in Ankniipfung an die Ergebnisse aus
der ersten Forderphase frithzeitig im Projektverlauf begonnen wurde. Im
Handlungsfeld A stand besonders der Aufbau von weiteren Beratungs- und
Feedbackangeboten (A1), der Ausbau des Portals ,Gute Lehre Lehramt®
(www.gute-lehre-lehramt.uni-kiel.de) als zentrales Medium der Vernetzungs-
arbeit (A2) sowie die Fortentwicklung von Fort- und Weiterbildungsangeboten
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(A3) im Vordergrund. Im Handlungsfeld B konzentrierte man sich auf die
weitere Entwicklung von videobasierten Tools zur Férderung unterrichtsnaher
Fihigkeiten und der Erforschung hinsichtlich ihrer Wirksamkeit (Bla). Ferner
waren Simulationen der Beurteilung von Schiiler*innentexten auszugestalten
und zu evaluieren (B1b), die praktische Umsetzung von Microteaching in der
Lehre fortzusetzen (B2) und neue Konzepte fiir extracurriculare Angebote im
Zentrum fir Lehrerbildung (ZfL) zu entwickeln und nachhaltig zu verankern
(B3). Die Durchfithrung von weiteren empirischen Studien zur padagogisch-
psychologischen Diagnostik als Grundlage von Inklusion und Heterogenitat
(C1a) und die Entwicklung von Seminarkonzepten und Materialien besonders
zum Umgang mit Heterogenitit und Inklusion in der beruflichen Bildung (C1b)
waren wesentliche Vorhaben im Handlungsfeld C. Weitere Teilprojekte hatten
in diesem Handlungsfeld den Aufbau von Kompetenzen der Studierenden im
Bereich Deutsch als Zweitsprache (C2) und die Bereitstellung von Angeboten
zum grundlegenden Einsatz digitaler Medien in der Lehre zur Stiarkung von
digitalen Kompetenzen (C3) zum Ziel und schufen hierfiir Bedarfsstudien,
Perspektivpapiere und erste Mafinahmenmodelle zur Kompetenzentwicklung
in diesen Themenfeldern.

Die erfolgreiche Umsetzung dieser Vorhaben legte den Grundstein fiir das
zweite und dritte Jahr des Projektes, die ganz im Zeichen einer Entwicklungs-
und Umsetzungsphase standen, obwohl Lehren, Forschen und Lernen ab Marz
2020 pandemiebedingt neu definiert und vorrangig in die virtuelle Welt umge-
setzt werden mussten. Trotz herausfordernder Umsténde, gelang es allen Teil-
projekten ihre Ziele u.a. durch den Einsatz neuer digitaler Technik und Tools
wie z.B. Videokonferenz-Software und Lernmanagementsysteme zu verfolgen.
Mit der Plattform ,Gute Lehre Lehramt® lag gliicklicherweise bereits zu Beginn
der Pandemie ein virtueller Platz vor, iiber die die Teilprojekte Ergebnisse durch
Videos, Podcasts und virtuellen Forschungsfenster wihrend der Pandemiezeit
austauschen und prasentieren konnten. Es wurden zudem Vernetzungswork-
shops zur Fortentwicklung eines kohirenten Curriculums ins Digitale iber-
fithrt und per Zoom durchgefiihrt, eine digitale Fortbildungsreihe zu Nano-
technologie im Unterricht konzipiert und angeboten, Programmtage fiir Schul-
klassenbesuche mit Microteaching fiir den virtuellen Raum mit Green-Screen-
Technik fortentwickelt und ein Grofiteil des extracurricularen und curricularen
Studienangebotes ebenfalls in digitale Formate umgewandelt.

Kurzfristig wurden Fortbildungen fiir Lehramtsstudierende konzeptioniert,
um diese im Herbst 2020 auf ein teil-virtuelles Praxissemester vorzubereiten.
Auch Online-Seminare fiir Lehrkrifte an Schulen zum grundlegenden Einsatz
digitaler Medien wurden ergianzend angeboten. Die im Projekt zuvor schon
geplante Umsetzung und Férderung von videobasierten Tools, von Instrumen-
ten wie dem simulierten Klassenraum und dem digitalen Schiilerinventar oder
einer Online-Potenzialanalyse fiir das Lehramtsstudium wurde durch die digi-
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tale Umstellung, die die Pandemie mit sich fithrte, noch bedeutsamer. Es erga-
ben sich gar neue Chancen der Vernetzung des Projektes mit neuen Koope-
rationspartner*innen. So schlossen sich Ende 2020 Projektbeteiligte gemein-
sam mit Vertreter*innen des Zfl. sowie des Projektes OLaD@SH dem Projekt
#LernenVernetzt an, das an der LU Hannover mit dem Ziel entwickelt wurde,
Schiiler*innen durch Lehramtsstudierende in ihren Lernprozessen im digitalen
Raum zu begleiten. Zweifellos hat die Corona-Pandemie besonders 2020 und
2021 nicht nur im Projekt und an der CAU, sondern auch bundesweit und
international erhebliche Anpassungen bei der Professionalisierung in der Lehr-
kraftebildung zur Folge.

Neue Ansatze, Methoden, Kompetenzanspriiche, ein neues Verstindnis von
Digitaler Kultur und génzlich neue Herausforderungen hinsichtlich erforder-
licher Ressourcen, Wissen und Zugénge pragt die Lehrkraftebildung seither
tiberall in besonderer Weise. Im Zuge dessen wurde im Land Schleswig-Hol-
stein im Herbst 2021 das langfristig angesetzte Landesprogramm ,Zukunft
Schule im Digitalen Zeitalter” ins Leben gerufen, das die nachhaltige Kom-
petenzentwicklung zur Bewaltigung einer zunehmend digitalisierten Lebens-
und Arbeitswelt verfolgt. Mitarbeitende des Projektes LeaP@CAU stehen seit-
her mit den Educational Engineers des Landesprogramms, die forschungsba-
sierte und fachbezogene digitale und hybride Formate, Materialien und Szena-
rien fir die (Weiter-)Entwicklung des Lehrens und Lernens an Schulen sowie
die phaseniibergreifende Lehrkraftebildung schaffen, im engen Austausch. Die
durch das Landesprogramm gestdrkte Kohdrenz zur gemeinsamen Umsetzung
eines neuen Qualitatsstandards in der Lehrkraftebildung wurde Anfang des
Jahres 2022 durch die Griindung einer Allianz fiir Lehrkréftebildung in Schles-
wig-Holsteins nochmals gefestigt. Mafinahmen, die hier im Fokus stehen, bie-
ten Verstetigungsperspektiven auch fiir spezifische Handlungsfelder des Pro-
jekts LeaP@CAU.

Neben zahlreichen wissenschaftlichen Studien und Publikationen entstan-
den in den letzten zwei Jahren des Projektes verschiedene Produkte, Maf3-
nahmen und Tools, iiber die in den Einzelberichten der Teilprojekte im An-
schluss dieses Beitrages noch ausfiithrlicher berichtet wird. Hier folgt daher nur
eine kleine Auswahl, die u.a. den Facettenreichtum der Projektergebnisse wie-
dergibt: Fiur die Optimierung von Reflexion von Einstellungen, Kompetenzen
und Motivationen fiir das Lehramtsstudium wurde die Online-Potenzialana-
lyse (OPAL) als Selfassessment-Tool fiir Lehramtsstudierende entwickelt, das
auch nach Projektende an der CAU eingesetzt wird und u.a. im Rahmen eines
Projektes der Allianz fiir Lehrkréftebildung weiterentwickelt wird. Um die Pro-
fessionalisierung der Studierenden im Lehramtsstudium durch das Aufzeigen
von Vernetzung des in den Fachdidaktiken, Fachwissenschaften und Bildungs-
wissenschaften erworbenen Wissens zu unterstiitzen, wurde u.a. das Karten-
spiel Caula - Spiel des Lehramts konzipiert, das auch an anderen Universititen
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und Institutionen an dortige Bediirfnisse angepasst werden kann. Der Erwerb
von vernetztem Professionswissen fiir die Zielgruppe der Lehrkrafte wurde
durch entwickelte Fortbildungskonzepte mit unterschiedlichen erprobten Maf3-
nahmen und einer phasentibergreifenden Ausrichtung ferner im Rahmen von
LeaP@CAU ebenfalls zugénglicher gestaltet.

Zur Simulation professioneller Anforderungen beim Unterrichten wurden
neben videobasierten Lerntools auch ein Virtual-Reality-Klassenraum einge-
setzt und weiterentwickelt. Auch die digitalen Umsetzungen von Simula-
tionen diagnostischer Situationen mit schriftlichen Darstellungen von Schii-
ler*innenarbeiten wurden in verschiedenen Fachbereichen realisiert. Der hier-
fiir genutzte simulierte Klassenraum und das sog. Schiilerinventar werden
auch nach 2023 am Institut fir Pddagogisch-Psychologische Lehr- und Lern-
forschung (IPL) betreut und fortentwickelt. Neben diesen Angeboten zur Ver-
besserung von Theorie-Praxis-Verzahnungen in der Lehrkraftebildung wurden
in der Kieler Forschungswerkstatt (KiFo) thematische Labore und Werkstatten
gegriindet. Im Rahmen von Programmtagen konnen dort Schiiler*innen, Lehr-
krafte und Studierende Einblicke in die Forschung sowie das wissenschaftliche
Arbeiten unterschiedlicher Fachbereiche erhalten. Extracurriculare Workshops
und Zertifikate, die von Projektmitarbeitenden entwickelt wurden, erfahren
einen nachhaltigen Einsatz und bieten eine Basis fiir zukiinftige Reflexions-,
Beratungs- und Entwicklungskonzepte am Zfl..

Zur vertiefenden Schulung und Férderung von Kompetenzen im Umgang
mit schulrelevanten Heterogenitats- und Inklusionsdimensionen konnte das
Mastermodul ,Heterogenitidt und Inklusion® nachhaltig curricular verankert
werden und wird auch nach 2023 als wichtiger Baustein im Praxissemes-
ter an der CAU fir das Profil Lehramt an Gymnasien und fiir das Profil
Wirtschaftspadagogik eingesetzt. Gleichzeitig wurden Videovignetten u.a. iiber
Handlungsfelder zum Umgang mit Heterogenitit und Inklusion im Unterricht
produziert und in Kooperation mit dem BMBF-Verbundprojekt DIA-LIBS be-
darfsorientierend eingesetzt. Der Ausbau und die Vertiefung fachintegrierter
Lernangebote in Kooperation mit den Fachdidaktiken konnte in Hinblick auf
das Querschnittsthema DaZ/DaF und Sprachbildung fortgesetzt werden. Die
Verankerung eines entsprechenden Ergédnzungsfaches und die Schaffung eines
Master of Arts ,Deutsch, Schwerpunkt DaZ/DaF und Mehrsprachigkeit® spie-
geln diesen Erfolg wieder.

Zur weiteren Stiarkung digitalisierungsbezogener Kompetenzen wurde hin-
zukommend das Grundlagenmodul ,Medienpddagogische und informatische
Grundbildung® als freizugianglicher Online-Kurs geschaffen, der mit einer An-
meldung auf der FutureSkills-Plattform vom Land Schleswig-Holstein verbun-
den ist und dort Studierenden und Mitarbeiter*innen der CAU zuginglich
ist. Zahlreiche Workshop- und Seminarkonzepte, OER-Materialien, Tools, Pos-
ter, Priasentationen, Podcasts etc. zeugen des Weiteren von der Kreativitit,
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der Innovationskraft und Einsatzbereitschaft aller Projektbeteiligten, um ziel-
gruppen- und themenspezifisch die Lehrkraftebildung zu optimieren. Fir die
Nachhaltigkeit der Mafinahmen ist von grofler Bedeutung, dass Professuren
verstetigt, Personalstellen an der CAU und im Rahmen von weiteren Projek-
ten (z.B. DigiProSMK im Kompetenzverbund lernen:digital) iibernommen oder
neue Promotionsstellen an Lehrstithlen geschaffen wurden. Aufbauend auf den
bisherigen Ergebnissen konnten weitere Bedarfe sichtbar gemacht werden und
konnen mittels der bestehenden Datengrundlage auch zukinftig weitere An-
trage gestellt und neue Publikationen veréffentlicht werden.

Wir méchten uns bei allen Projektleitenden, wissenschaftlichen wie auch
technisch-administrativen Mitarbeitenden, Hilfskréften, Kooperationspart-
ner*innen und weiteren Engagierten fiir ihre Unterstiitzung und ihren Einsatz
fiir das Projekt in den vergangenen Jahren bedanken. Die sich hier an diesen
Beitrag anschlieflende Grafik zeigt anschaulich, welche bedeutsamen Meilen-
steine in der Lehrkraftebildung an der CAU wéhrend der zwei Forderphasen
des Projektes LeaP@CAU dank der beteiligten Akteur*innen erreicht wurden.
Mittels der danach folgenden Beitrage wird dann umso deutlicher, dass die
Lehrkraftebildung in Schleswig-Holstein durch LeaP@CAU einen bedeutenden
»Sprung“ gemacht hat.
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Attrahierung und Professionalisierung

Wie kann die Universitdt die Studienwahl Lehramt
unterstiitzen und Lehramtsstudierende bedarfsgerecht
professionalisieren?

Michaela M. Kéller, Sophus Renger und Leonard Nauermann

1. Ausgangssituation

Das deutsche Bildungssystem wird mit einem massiven und akuten Mangel
an Lehrkriften konfrontiert (Stindige Wissenschaftliche Kommission der Kul-
tusministerkonferenz, 2022). Folgt man Prognosen, nach denen bis zum Jahre
2035 bis zu 85.000 Lehrkrifte fehlen konnten (Klemm, 2022), offenbart sich ein
grofler Handlungsbedarf. Entsprechend steht die Gewinnung von geeigneten
Studierenden fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf auch seit Jahren im Fokus
der Bildungsforschung (Halasz et al., 2004; Lucksnat et al., 2022), ebenso wie
die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden (Baumert & Kunter, 2011;
Kauper et al., 2023). Universitaten haben verschiedene Ansatzpunkte, ihren Teil
dazu beizutragen, die grofier werdende Liicke an ausreichend und qualifizier-
ten Lehrkraften zu schlieflen. Im Zentrum stehen die Fragen, wie sich mog-
lichst viele geeignete Kandidatinnen und Kandidaten fiir ein Lehramtsstudium
gewinnen lassen und wie diese so professionalisiert werden konnen, dass sie
mit guten Voraussetzungen in den Vorbereitungsdienst starten. Fiir die Beant-
wortung dieser Fragen ist eine Auseinandersetzung mit den vorherrschenden
Annahmen zur Eignung fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf unausweich-
lich. Folgt man der sogenannten ,Eignungshypothese®, sind potenzielle Lehr-
amtsstudierende bereits vor der Ausbildung mehr oder weniger geeignet (vgl.
Mayr, 2014). Die Annahmen der Eignungshypothese wurden in verschiedenen
Veroéffentlichungen kritisch betrachtet (Koller et al., 2012; Nolle, 2016). Nolle
(2016) beschreibt Eignung hingegen als einen Zeitraum, in dem berufsrelevante
Kompetenzen entstehen kénnen. Nach diesem Ansatz entwickelt sich die Eig-
nung fir den Beruf als Lehrkraft wihrend des gesamten Ausbildungszeitraums.
Der vorliegende Beitrag soll entsprechend beleuchten, wie Universititen in den
verschiedenen Phasen des ,Eignungsentstehungsprozesses® Einfluss nehmen
koénnen. Einleitend sollen dabei Forschungsbefunde und praktische Implikatio-
nen zur Attrahierung fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf dargestellt werden,
d.h. wie Universitaten junge Menschen dazu motivieren kénnen, ein Lehramts-
studium aufzunehmen. Im Anschluss wird ausgehend von wissenschaftlichen
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Erkenntnissen thematisiert, wie die Professionalisierung von Lehramtsstudie-
renden an Universitaten individuell und bedarfsgerecht gestaltet werden kann.
Den Abschluss bildet ein Blick auf (Selbst-)Stereotypisierungsprozesse im Lehr-
amtsstudium sowie ein Ausblick auf mogliche Forschungsperspektiven.

2. Attrahierung fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf:
Fundiert rekrutieren

Die Wahl eines Lehramtsstudiums bedeutet fiir Schiilerinnen und Schiiler an-
ders als in vielen anderen Studiengidngen die Festlegung auf einen konkreten
Beruf, also eine sehr weitreichende Lebensentscheidung. Es sollte somit idea-
lerweise sichergestellt sein, dass diejenigen ein Lehramtsstudium aufnehmen,
die zum Zeitpunkt der Studienwahl ihre Motivation reflektiert haben. Eine re-
levante Forschungsfrage ist dabei, was Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst,
sich fiir oder gegen ein Lehramtsstudium zu entscheiden. Besonders die Frage,
was interessierte Schiilerinnen und Schiiler von der Wahl des Lehramtsstudi-
ums abhilt, ist bisher kaum beforscht worden. Im Alltag begegnen uns immer
wieder vermeintliche Argumente gegen diese Berufswahl: Das Klischee des Leh-
rerinnen- und Lehrerberufes als Frauenberuf oder Vorurteile iiber mangelnde
Kompetenz von Lehrkriften konnten Schiilerinnen und Schiiler trotz Interesse
und Eignung von der entsprechenden Berufswahl abhalten. Im Rahmen des vom
BMBF geférderten Projekts ,Lehramt mit Perspektive an der CAU (LeaP@CAU)“
wurde im Teilprojekt LASER (LehrAmt: SelbstErkundung und Rekrutierung) in
den vergangenen Jahren u.a. erforscht, welche Randbedingungen und psycho-
logischen Prozesse bei der Berufswahl Lehrkraft eine Rolle spielen.

2.1 Wissenschaftliche Erkenntnisse

Die Forschungsliteratur zeigt, dass fiir eine nachhaltig zufriedenstellende Be-
rufswahl eine passende Interessens- und Motivationsstruktur férderlich ist
(Nye et al., 2017). Im Bereich des Lehramtsstudiums zeigt sich an grofien Stich-
proben von Lehramtsstudierenden, dass intrinsische Studienwahlmotive domi-
nieren (Retelsdorf & Moller, 2012). Wenn die Studienwahlmotivation jedoch
durch retrospektive Befragungen ermittelt wird, kann es in der Riickschau zu
Verzerrungen kommen. Ebenso ist das Fehlen eines Vergleichs mit Schiilerin-
nen und Schiilern, die sich nicht fiir ein Lehramtsstudium entschieden haben,
problematisch. Erst durch Kontrollgruppenvergleiche werden Riickschliisse da-
rauf ermoglicht, ob die bei Lehramtsstudierenden nachgewiesenen Motivati-
onsstrukturen spezifische Vorhersagekraft fiir das Lehramtsstudium besitzen.
Um die lehramtsspezifische Berufswahlmotivation bereits bei Schiilerinnen und
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Schiilern erfassen zu kénnen, wurde im Rahmen von LASER der ,Fragebogen
zur Erfassung der Motivation fiir die Wahl eines Lehramtsstudiums® (FEMOLA;
Pohlmann & Maller, 2010) fir Befragungen in schulischen Settings adaptiert
(FEMOLA-S; Renger et al., 2022). Die Faktorenstruktur des FEMOLA-S konnte
in drei Studien repliziert werden (Renger et al., 2022). In den Studienergeb-
nissen zeigte sich, dass intrinsische Berufswahlmotive wie das Pddagogische
Interesse und das Interesse an Wissensvermittlung im Gegensatz zu extrinsischen
Berufswahlmotiven wie Soziale Einfliisse und die Geringe Schwierigkeit des Stu-
diums dazu in der Lage waren, die lehramtsspezifische Berufswahlmotivation
vorherzusagen. Mit dem neuen FEMOLA-S lasst sich damit erstmals die Berufs-
wahlmotivation von Schiilerinnen und Schiilern vor der Selbstselektion durch
die Wahl des Studiums differenziert erfassen.

Auch Erwartungen und Anspriiche an einen Beruf wie z.B. bzgl. der Ar-
beitsbedingungen beeinflussen die Berufs-/Studienwahl. Fehlerwartungen und
unrealistische Anspriiche konnen sich dabei negativ auswirken und auch als Ri-
sikofaktoren fiir Dienstunfihigkeit im spéteren Berufsleben angesehen werden
(Schmitz et al., 2002). Um Fehlinformationen entgegenwirken und Fehlvorstel-
lungen korrigieren zu konnen, bedarf es konkreter Daten, welche Informatio-
nen Schiilerinnen und Schiilern ggf. fehlen, um eine fundierte Wahl treffen zu
konnen. In LASER wurde deshalb in einer Untersuchung mit 278 Schiilerinnen
und Schiilern und 149 Lehrerinnen und Lehrern die Wahrnehmung des Um-
fangs verschiedener Tatigkeiten erfasst. Die Ergebnisse der Untersuchung sind
in Abbildung 1 dargestellt.

Es zeigte sich, dass Schiilerinnen und Schiiler den Umfang von Lehrerinnen-
und Lehrertatigkeiten iiberwiegend realistisch einschétzen, v.a. fiir die Berei-
che Unterrichten und Betreuung. Lehrerinnen und Lehrer schitzen den Umfang
ihrer Tatigkeiten konsistent hoher ein, und sie unterschétzen die Perspektive
der Schilerinnen und Schiiler deutlich. Zudem lisst sich aus der Befragung
ableiten, dass Schiilerinnen und Schiiler sich des Arbeitspensums des Lehre-
rinnen- und Lehrerberufs bewusst zu sein scheinen und dieses Pensum nicht
zwingend als unattraktiv wahrnehmen.

Was hilt Schiilerinnen und Schiiler jedoch von der Wahl des Lehramts-
studiums ab? Eine experimentelle Untersuchung in LASER fokussierte den
Einfluss der wahrgenommenen geschlechtsspezifischen Passung fiir den Leh-
rerinnen- und Lehrerberuf bei der Studienwahl von Schiilerinnen und Schii-
lern. D. Renger et al. (2020) manipulierten in zwei Studien zum einen einfa-
che sprachliche Formulierungen und zum anderen Informationen tiber das Ge-
schlechterverhiltnis im Lehrerinnen- und Lehrerberuf. Die Verdnderungen in
der geschlechtsspezifischen Passung waren in beiden Studien dazu in der Lage,
die lehramtsspezifische Berufswahlintention von Schiilern zu beeinflussen: Be-
zieht eine Beschreibung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs explizit ménnli-
che Lehrer mit ein, erhoht dies die Intention von Schiilern, Lehrer zu werden.
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Erzieherische Tatigkeiten

Beratung

Unterrichtsvor-/nachbereitung

Organisation

Leistungsbeurteilung

Unterricht

Betreuung

Schulentwicklung

U

[

2 3 4 5

M Lehrerinnen- und Lehrertatigkeit aus Sicht der Lehrkréfte

M Lehrerinnen- und Lehrertatigkeit aus Sicht der Schilerschaft

O Attraktive Lehrerinnen- und Lehrertatigkeit aus Sicht der Schiilerschaft
OVermutete Einschatzung der Schilerschaft aus Sicht der Lehrkrafte

Abb. 1: Vermuteter Umfang verschiedener Lehrtatigkeiten aus der Perspektive von
Schiilerinnen und Schiilern bzw. Lehrkraften (Koller et al., 2020, S. 10).

Interessanterweise konnten bei Schillerinnen keine Effekte bei der lehramts-
spezifischen Berufswahlintention nachgewiesen werden, d.h. sie blieben von
einer unterschiedlichen Geschlechterdarstellung des Berufs unbeeinflusst. Die
Ergebnisse offenbaren, dass ein aktives Aufbrechen der weiblichen Stereotypi-
sierung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs die Rekrutierung ménnlicher Kan-
didaten fiir ein Lehramtsstudium positiv beeinflussen kénnte. Ein Befund der
unter der Betrachtung der Minderheit ménnlicher Lehrkrifte in verschiedenen
Schulformen in Deutschland (Cramer, 2016) von Bedeutung erscheint.

Attrahierung fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf: Wissenschaftliche
Erkenntnisse im Uberblick

- Mit dem FEMOLA-S (Renger et al., 2022) liegt ein neues Instrument vor,
durch das sich die Berufswahlmotivation fiir das Lehramt von Schiilerin-
nen und Schiilern differenziert erfassen lasst.
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- Eine Untersuchung mit 278 Schiilerinnen und Schiilern und 149 Lehr-
kraften zeigt: Schilerinnen und Schiiler scheinen sich des Umfangs ver-
schiedener Lehrtatigkeiten bewusst zu sein und diesen nicht zwingend
als unattraktiv wahrzunehmen.

- Experimentelle Untersuchungen zum Einfluss der wahrgenommenen ge-
schlechtsspezifischen Passung fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf of-
fenbaren: Durch unterschiedliche geschlechtsspezifische Darstellungen
des Lehrerinnen- und Lehrerberufs konnten Schiiler als Kandidaten fiir
ein Lehramtsstudium gewonnen werden (D. Renger et al., 2020).

2.2 Praktische Implikationen

Die Ergebnisse der Forschung aus LASER legen nahe, dass bestimmte negative
Stereotypisierungen iiber den Lehrerinnen- und Lehrerberuf tatsachlich wirk-
sam sind, d.h. Schiillerinnen und Schiiller werden davon in ihrer Studienwahl
beeinflusst. Ein Hinterfragen von Vorurteilen und ein sensibler Umgang mit
Geschlechterstereotypisierungen bei der Gewinnung von Nachwuchslehrkraf-
ten kénnten deshalb sinnvoll sein, um gezielter und effektiver geeignete Kan-
didatinnen und Kandidaten fiir das Lehramtsstudium anzusprechen.

Durch den neu entwickelten FEMOLA-S besteht die Moglichkeit, dass Schii-
lerinnen und Schiiler ihre Motivationsstrukturen beziiglich der Wahl eines
Lehramtsstudiums reflektieren. Dies konnte zum Beispiel in schulischen Stu-
dien- und Berufswahlworkshops genutzt werden. Ob lehramtsspezifische Stu-
dien- und Berufswahlworkshops wirksame Mafinahmen zur Attrahierung fir
den Lehrerinnen- und Lehrerberuf darstellen, wurde im Rahmen von LASER
durch zwei Abschlussarbeiten erforscht (Havemann, 2019; Miiller, 2020). Es
wurde angestrebt, bei Schillerinnen und Schiilern der Oberstufe einerseits in-
formierte Reflexionsprozesse anzuregen und sie gleichzeitig fiir die Wahl eines
Lehramtsstudiums zu gewinnen. Bei den 87 Teilnehmenden des Workshops
konnte ein realistisches Bild des Berufs vermittelt sowie die wahrgenommene
Kompetenz von Lehrerinnen- und Lehrern erhéht, jedoch negative Effekte auf
die lehramtsspezifische Berufswahlintention gemessen werden. Ein komplexes
Spannungsfeld zwischen Anspruch und Attraktivitat des Berufs deutet sich an,
welches zukinftig weiter erforscht werden sollte.

Offen bleibt die Frage, wie Universitaten selbst das 6ffentliche Bild des Leh-
rerinnen- und Lehrerberufs und eine informierte Darstellung des Lehramtsstu-
diums gestalten konnen. In Forschungsarbeiten konnte die Wirksamkeit von
Videointerventionen auf das Berufswahlverhalten nachgewiesen werden (vgl.
Wyss et al., 2012). Im Rahmen von LASER wurde ein ca. 4-miniitiger Imagefilm
fir das Lehramt an der CAU erstellt (Koller et al., 2018; https://www.youtube.
com/watch?v=106DGxDR5ul), um potenziellen Kandidatinnen und Kandidaten
im Entscheidungsprozess der Studien- und Berufswahl eine fundierte Grund-
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lage zu bieten. Im Film werden vier Lehramtsstudierende der CAU portraitiert,
zwel Manner und zwei Frauen, die von ihren Motiven fur die Wahl des Lehr-
amtsstudiums berichten. Potenzielle Kandidatinnen und Kandidaten kénnen
sich durch den Imagefilm mit den Lehramtsstudierenden aus dem Film iden-
tifizieren und sich reflektiert fiir oder gegen ein Lehramtstudium an der CAU
entscheiden.

Attrahierung fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf: Praktische Implikationen
im Uberblick

- Der neu entwickelte FEMOLA-S kann in schulischen Berufswahlwork-
shops genutzt werden, damit Schiilerinnen und Schiler ihre Motivati-
onsstrukturen beziiglich der Wahl eines Lehramtsstudiums reflektieren
konnen.

- Studien- und Berufswahlworkshops fiir Schulen kénnen so weiterent-
wickelt werden, dass sie fundiert iber den Lehrerinnen- und Lehrerbe-
ruf informieren, Stereotype aufbrechen sowie gleichzeitig Kandidatinnen
und Kandidaten fiir ein Lehramtsstudium rekrutieren.

- Imagefilme von Universitdten, welche den Lehramtsstudiengang portrai-
tieren, konnen fur Schiillerinnen und Schiler eine fundierte Hilfe im Ent-
scheidungsprozess der Studien- und Berufswahl darstellen.

3. Professionalisierung im Lehramtsstudium: Potenziale
erkennen und bedarfsgerecht fordern

Neben der Erforschung und Ableitung von Handlungsempfehlungen zur Attra-
hierung fir das Lehramtsstudium wurde in LASER zeitgleich daran gearbeitet,
allen Lehramtsstudierenden zu Beginn des Studiums die Moglichkeit zu geben,
ihre Eignung fiir das Studium und die Berufswahl weiter zu iiberpriifen. Den
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz 2013 folgend, sollen lehrerinnen-
und lehrerbildende Hochschulen Verfahren einsetzen, welche Reflexionspro-
zesse iiber das Berufsziel Lehramt sowie Kompetenzentwicklungen wéhrend
der Ausbildung unterstiitzen (KMK, 2013). In diesem Kontext ist in den vergan-
genen Jahren eine grofle Vielfalt an Instrumenten zur Eignungsdiagnostik von
Kandidaten und Kandidatinnen fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf entstan-
den (Renger et al., 2020). Ein Ziel von LASER war es, zunichst einen Uberblick
u.a. Uber deren diagnostische Giite (vgl. Kéller et al., 2012) zu gewinnen, um
auf dieser Basis Ableitungen fiir die Entwicklung und Implementierung eines
fur die CAU geeigneten Instruments vorzunehmen. Die Ergebnisse zum Status
Quo eignungsdiagnostischer Verfahren fiir den Lehrerinnen- und Lehrerberuf
werden im folgenden Abschnitt kurz dargestellt. Auf diesem Abschnitt aufbau-
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end wird die im Rahmen von LASER entwickelte Online-Potenzialanalyse fiir
das Lehramtsstudium (OPAL), eine auf Selbstreflexion basierende passgenaue
Professionalisierung der Lehramtsstudierenden, vorgestellt.

3.1 Wissenschaftliche Erkenntnisse

Im Rahmen von LASER wurde durch Recherchen in den Internetauftritten der
deutschsprachigen Hochschulen ein Uberblick tiber den Einsatz von Verfah-
ren zur lehramtsspezifischen Eignungsdiagnostik erstellt (Renger et al., 2020).
Wiéhrend die meisten der ermittelten Verfahren auf Selbstauskiinften basie-
ren, lieBen sich auch umfangreichere Verfahren finden, die Beobachterinnen-
und Beobachter-Ratings nutzen (vgl. PArcours; parcours-eignung.de). Die On-
line-Selbsteinschatzungsverfahren ,Career Counselling for Teachers — CCT*
(Mayr et al., 2016), ,Feedback-Inventar zur berufsbezogenen Erstorientierung
fiir das Lehramt — FIBEL® (Kanning et al., 2011), ,Fit fir den Lehrerberuf?! —
FIT-L(R)“ (Faust et al., 2017), ,Selbsterkundung zum Lehrerberuf mit Filmimpul-
sen — SeLF“ (Kriesche & Kahlert, 2016) und ,, Teacher Student Assessment Aus-
tria — TESAT® (Neubauer et al., 2017) sowie das eintigige Assessment-Center
~PArcours” (parcours-eignung.de) werden von Renger et al. (2020) vorgestellt
und eingeordnet. Mehr als 90 Prozent der lehrerinnen- und lehrerbildenden
Hochschulen in Deutschland bieten ihren Studierenden Online-Self-Assess-
ments an. CCT wird derzeit am héaufigsten auf den Homepages der Hochschu-
len empfohlen, gefolgt von SeLF und FIT-L(R). Inhaltlich werden in allen oben
genannten Verfahren Personlichkeitsmerkmale und (mit Ausnahme des SeLF)
auch Interessens- und Motivationsstrukturen erfasst. Eine Selbsteinschatzung
der eigenen Fahigkeiten wird in den Verfahren FIBEL, FIT-L (R), SeLF und
TESAT verwendet. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht zu den erfassten Merkmals-
bereichen der ausgewihlten Verfahren in Renger et al. (2020).

Welche Rolle kénnen Online-Selbsteinschatzungsverfahren im Studium
spielen? Stoll et al. (2022) weisen auf positive Zusammenhénge mit der Stu-
dienzufriedenheit und dem Studienerfolg sowie ein verringertes Risiko von
Studienfachwechseln und -abbriichen hin. Bei Betrachtung der bestehenden
Verfahren wird zudem deutlich, dass durch die Online-Basierung der Selbst-
reflexionen viele Moglichkeiten entstehen. Fiir einige der vorgestellten Verfah-
ren ist kennzeichnend, dass sie umfassende, automatisierte Feedbacks geben,
die auch Hinweise zur Priifung der Eignung fiir den Studiengang oder Opti-
mierung der selbst eingeschatzten Kompetenzen geben. Konkrete, unmittelbar
aufrufbare Angebote, beispielsweise zur Folgeberatung oder zur tatsachlichen
Forderung der diagnostizierten Kompetenzen, werden in den automatisierten
Rickmeldungen nicht verkniipft. Folgt man den Empfehlungen der Kultusmi-
nisterkonferenz 2013, sollte Eignungsdiagnostik jedoch in ein Mafinahmenpa-
ket eingebettet sein, welches neben Gewinnung und Studienorientierung auch
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Tabelle 1: Erfasste Merkmalsbereiche in ausgewadhlten eignungsdiagnostischen Verfahren
fur das Lehramtsstudium in Renger et al. (2020).

CCT FIBEL FIT-L(R) PArcours SeLF TESAT

Personlichkeits- X X X X X X
merkmale

Interessen/Motivation X X X X

Selbsteinschatzung X X X
Fahigkeiten

Fremdeinschétzung (x) X X
Fahigkeiten

Einstellungen X X

Erfahrungen X X

Beratung und Forderung einschliefit. Im folgenden Abschnitt wird die Online-
Potenzialanalyse fiir das Lehramtsstudium (OPAL) der CAU Kiel vorgestellt,
welche den Anspruch hat, das von der KMK empfohlene Mainahmenpakt in-
nerhalb des Lehramtsstudiums umzusetzen.

Professionalisierung im Lehramtsstudium: Wissenschaftliche Erkenntnisse im
Uberblick

- Durch systematische Recherchen in den Internetauftritten der deutsch-
sprachigen lehrerinnen- und lehrerbildenden Hochschulen ist ein Uber-
blick zum Einsatz von Verfahren zur lehramtsspezifischen Eignungsdia-
gnostik entstanden (Renger et al., 2020).

- Mehr als 90 Prozent der lehrerinnen- und lehrerbildenden Hochschulen
in Deutschland bieten ihren Studierenden Online-Self-Assessments an.

- Die Verfahren FIBEL, FIT-L(R) und TESAT erfassen Personlichkeitsmerk-
male, Interessen/Motivation sowie eine Selbsteinschatzung von Fahig-
keiten.

- Viele Verfahren geben umfassende, automatisierte Feedbacks, jedoch
keine konkreten, unmittelbar aufrufbaren Angebote (z.B. Folgeberatung
oder Forderangebote).

3.2 Praktische Implikationen

Um Diagnostik und Forderung systematisch zu verkniipfen, arbeiten verschie-
dene Verantwortliche der Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der CAU zusam-
men. Das von der CAU angestrebte Modell bestehend aus studienbegleitender
Eignungsabkliarung mit verkniipfter Professionalisierung fiir Lehramtsstudie-
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rende kann nur optimal funktionieren, wenn verschiedene Akteurinnen und
Akteure aus den Bildungswissenschaften zusammenarbeiten. Um dafiir zu sor-
gen, dass unterschiedliche Instrumente und Mafinahmen sinnvoll aufeinander
abgestimmt sind und der Prozess der Eignung der Lehramtsstudierenden der
CAU optimal unterstiitzt wird, wurde das ,Netzwerk Lehrer*innenbildung an
der CAU Kiel (NeLe@CAU)“ gegriindet (Koller et al., 2018). Ziel der univer-
sitdtsinternen Kooperation ist die wissenschaftliche Begleitung und Koordi-
nation von Mafinahmen zur Studienorientierung und zur angeleiteten Selbst-
reflexion sowie zur Koordinierung des Beratungs- und Férderangebots fiir
Lehramtsstudierende unter Mitwirkung des Zentrums fiir Lehrerbildung (Mar-
tensen & Korn, 2018). Beispielsweise soll das ,Bildungswissenschaftliche Ein-
gangsmodul Lehramt (BELA)“ (Zaunbauer et al., 2015), welches unter der Ver-
antwortung des Instituts fiir Pidagogik steht, genutzt werden, um die in LASER
entwickelte Online-Potenzialanalyse fir das Lehramtsstudium (OPAL) in das
Lehramtsstudium zu integrieren. So werden spatestens im zweiten Semester die
Studierenden angeleitet, mittels wissenschaftlich fundierter Instrumente ihre
Eingangsvoraussetzungen zu liberpriifen.

Die Online-Potenzialanalyse fiir das Lehramtsstudium (OPAL; Koller &
Renger, accepted) ist seit 2023 fiir die Lehramtsstudierenden der CAU unter
opal.uni-kiel.de zu finden. Die Studierenden erhalten dort automatisiert eine
Riickmeldung aus einem Self-Assessment der eigenen Eingangsvoraussetzun-
gen und bekommen individuell passende Beratungs- und Weiterbildungsange-
bote vorgeschlagen. Entstanden ist ein 6konomisches, automatisiertes Online-
Tool zur Selbstreflexion, in dem auf eine fundierte Diagnostik ein Feedback mit
Hinweisen auf konkrete nachste Schritte folgt. Diese Schritte umfassen fiir die
Lehramtsstudierenden Beratung und Forderung. Fir eine passgenaue Empfeh-
lung zu den Angeboten an der CAU wird die Datenbank der anonymen Studie-
rendenantworten mit der Datenbank der lehramtsspezifischen extracurricularen
Beratungs- und Weiterbildungsmoglichkeiten an der CAU verkniipft. OPAL be-
steht neben den Teilen des Self-Assessments, des automatisierten Feedbacks und
der passgenauen Empfehlung fiir Beratungs- und Weiterbildungsmoglichkeiten
auch aus einer Bedarfsanalyse. Die Antworten der Lehramtsstudierenden kon-
nen genutzt werden, um das Angebot an Beratung und Weiterbildung an der
CAU stets an das Merkmalsprofil der Lehramtsstudierenden der CAU anzupas-
sen. Die Idee von OPAL ist in Abbildung 2 dargestellt.

Die Diagnostik in OPAL orientiert sich an etablierten Instrumenten. In
OPAL werden verschiedene Konstrukte erfasst, wie z.B. die Studienwahlmo-
tivation (mittels FEMOLA; Pohlmann & Moller, 2010) oder lehramtsspezifische
Kompetenzen (mittels FIT-L(R); Faust et al., 2017). In Untersuchungen der Ska-
len an tiber 800 Lehramtsstudierenden der CAU Kiel wurden einige Skalen 6ko-
nomisch angepasst und eine vorlaufige Vergleichsstichprobe aus Kieler Lehr-
amtsstudierenden fiir OPAL ermittelt. Eine Vorstellung des Vorgehens bei der
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Online-Potenzialanalyse fiir das Lehramtsstudium auf universitarer Website verfligbar
Anonymes Online-Self-A gs- und Ford g
zu Motivationen, Kompetenzen, (Studien- und Laufbahnberatung,
Erwartungen, Einstellungen Workshops, Zertifikatskurse)
Passgenaue Empfehlungen,
z.B.
Zweifel an Studienwahl hoch Bedarfsanalyse
- Laufbahnberatung der Beratungs-
/ und
Angst vor schwierigen SuS Weiterbildungs-
Riickmeldung und Interpretation Empfehlungen fir passgenaue > Workshop angebote der
der eigenen Antworten Beratungs- und Férderangebote »Herausforderndes Verhalten Universitat
verstehen und auflosen
mittels gewaltfreier
Kommunikation”
Studierende kénnen ihre Riickmeldung und individuellen Empfehlungen
durch Eingabe ihres anonymen Codes auf Website anfordern

Abb. 2: Die Idee von OPAL im Uberblick (Kéller & Renger, accepted).

Erstellung von OPAL und der verwendeten Skalen im Online-Tool ist bei Koller
und Renger (accepted) nachzulesen.

Professionalisierung im Lehramtsstudium: Praktische Implikationen im
Uberblick

An der CAU Kiel wurde das ,Netzwerk Lehrerinnenbildung an der CAU
Kiel (NeLe@CAU)“ gegriindet (Koller et al., 2018), damit verschiedene
Verantwortliche der Lehrerinnen- und Lehrerbildung effizient zusam-
menarbeiten.

In der Online-Potenzialanalyse fiir das Lehramtsstudium (OPAL; Koller
& Renger, accepted) erhalten Lehramtsstudierende eine automatisierte
Riickmeldung aus einem Self-Assessment der eigenen Eingangsvoraus-
setzungen und bekommen individuell passende Beratungs- und Weiter-
bildungsangebote vorgeschlagen.

OPAL ist seit 2023 fiir die Lehramtsstudierenden der CAU unter opal.uni-
kiel.de zu finden.

4. Widerstinde im Lehramtsstudium: (Selbst-)Stereotypisierung

bei Lehramtsstudierenden

Auch wenn sich Schiilerinnen und Schiiler als geeignet fiir den Lehrerin-

nen- und Lehrerberuf eingeschétzt und sich fir ein Lehramtsstudium entschie-
den haben, kénnen negative Stereotype iiber den gewahlten Beruf die Pro-
fessionalisierung erschweren (Koller et al., 2019). Neben der Erforschung der
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Rekrutierung und Professionalisierung von Nachwuchslehrkriften (Koller et
al., 2020) stellten (Selbst-)Stereotypisierungsprozesse bei Lehramtsstudieren-
den den dritten groflen Forschungsschwerpunkt in LASER dar. Es wurde das
Ziel verfolgt, zu untersuchen, welchen Stereotypisierungen Lehramtsstudieren-
den begegnen bzw. welche sie sich selbst zuschreiben, welche Strategien sie im
Umgang mit Stereotypisierungen wihlen und wie gegen negative Stereotypi-
sierung vorgegangen werden kann.

4.1 Wissenschaftliche Erkenntnisse

Thme und Moller (2015) konnten zeigen, dass sich Lehramtsstudierende gemafy
des ,Stereotype-Content-Models“ (Fiske et al., 2002) zwar als ,warm® (im Sinne
von sympathisch oder freundlich), jedoch zeitgleich wenig kompetent stereoty-
pisiert wahrnehmen. Eine experimentelle Untersuchung von Ihme und Méller
(2015) offenbarte die negativen Konsequenzen einer Aktivierung dieses soge-
nannten paternalistischen Stereotyps: Im Vergleich zu einer Kontrollgruppe
(Psychologie-Studierende) schnitten Lehramtsstudierende signifikant schwi-
cher in einem Intelligenztest ab, wenn sie sich durch eine Manipulation der
Gruppe der Lehramtsstudierenden zugehorig fiihlten. Gab es keine Manipu-
lation, waren die Lehramtsstudierenden genauso leistungsstark wie die Kon-
trollgruppe. Wie Thme und Moller (2015) einordnen, kénnten die negativen
Auswirkungen eines solchen ,stereotype threat“-Effekts im Lehramtsstudium
weitreichende negative Folgen, wie z.B. Studienabbruch, nach sich ziehen.

In LASER wurde durch studentische Abschlussarbeiten (Strahl, 2021; Yildiz,
2021) erforscht, welche gesellschaftlichen Stereotype iiber Lehrkrafte von Lehr-
amtsstudierenden wahrgenommen werden. Die qualitativen Antworten von
Lehramtsstudierenden wurden inhaltlich kategorisiert und hinsichtlich ihrer
Wertung (positiv, neutral oder negativ) eingeordnet. Auch wurden die kodier-
ten Antworten inferenzstatistisch mit erfassten Studienoutcomes in Zusam-
menhang gesetzt. Die Studierendenantworten deuten darauf hin, dass sich die
Inhalte von lehramtsbezogener Stereotypisierung in die Kategorien Arbeits-
bedingungen, Personlichkeit, Kompetenz, berufliche Motivation, gesellschaft-
licher Einfluss, Unterrichtsverhalten sowie Wertschatzung und Respekt unter-
teilen lassen. Ein Befund, welcher sich mit den Ergebnissen einer Untersuchung
zur medialen Berichterstattung von Lehrkraften (Koller et al., 2019) deckt. Zen-
tral nahmen die Lehramtsstudierenden Stereotypisierungen im Bereich der Ar-
beitsbedingungen, der Wertschitzung/des Respekts sowie Kompetenz wahr —
insgesamt wiesen die verschiedenen Stereotypisierungen eine negative Wer-
tung auf. Die Stereotypisierungen im Bereich der Kompetenz (,Lehrkréfte besit-
zen keine Fachkompetenz.“) und der beruflichen Motivation (,,Lehrkrifte haben
sich den Beruf ausgewahlt, weil er leicht ist.“) fielen mit einer besonders hohen
negativen Wertung auf. Im Kontrast zu den beschriebenen Befunden wurde der
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gesellschaftliche Einfluss von Lehrkréften von Lehramtsstudierenden positiv
gesehen. Die Ergebnisse verdeutlichen insgesamt, dass Lehramtsstudierende
negative Stereotypisierungen wahrnehmen. Erste Analysen zu Auswirkungen
auf verschiedene Studienoutcomes, wie z.B. emotionale Erschopfung oder die
Studienzufriedenheit sowie zu verschiedenen Strategien im Umgang mit ge-
sellschaftlichen Stereotypisierungen stellen einen Startpunkt fiir weitere For-
schung in diesem Bereich dar.

(Selbst-)Stereotypisierung bei Lehramtsstudierenden: Wissenschaftliche
Erkenntnisse im Uberblick

- Untersuchungen zeigen: Lehramtsstudierende nehmen negative Stereo-
typisierungen tber den Lehrerinnen- und Lehrerberuf wahr, als beson-
ders negativ wird das gesellschaftliche Bild im Bereich Kompetenz und
berufliche Motivation gesehen (Strahl, 2021).

- Eine Stereotypisierung des Lehrerinnen- und Lehrerberufs kann weit-
reichende Folgen fiir die Rekrutierung (D. Renger et al., 2020) und den
Studienverlauf haben (Strahl, 2021).

4.2 Praktische Implikationen

Wie IThme und Moéller (2015) beschreiben, kann bereits die Aufklarung tiber vor-
handene Stereotypisierungsprozesse einen Ansatzpunkt darstellen, diese nicht
weiter zu verbreiten. Die Kommunikation von Forschungsergebnissen auf Fach-
tagungen, in wissenschaftlichen Veréffentlichungen, aber auch in der universi-
taren Lehramtsausbildung selbst, kann hier einen Beitrag leisten. Im Abschnitt
zur Attrahierung von Lehramtsstudierenden wurde zudem dargestellt, dass dem
Stereotyp des Lehrerinnen- und Lehrerberufs als Frauenberuf im Bereich der
Studien-/Berufsfindungsphase aktiv begegnet werden kann und sollte.

Weitere universitire Ansatzpunkte konnen Interventionen sein, die kon-
kret den Anspruch besitzen, Stereotype aufzubrechen und realitdtsnahe Vor-
stellungen und Einstellungen zu etablieren. In LASER wurde im Rahmen ei-
ner Abschlussarbeit eine sogenannte ,utility-value-Intervention® mit Kieler
Lehramtsstudierenden durchgefithrt (Hartmann, 2018). Der ,utility-value® be-
zieht sich auf theoretische Annahmen des ,Expectancy-Value Model of Moti-
vated Behavioural Choices (EV-MBC)“ von Eccles (2009), welches auf die Stu-
dien-/Berufswahlentscheidung angewendet werden kann. Das EV-MBC-Mo-
dell geht vereinfacht von einem Erwartung-x-Wert-Prozess bei Motivation und
Verhaltensentscheidungen von Personen aus. Dieser Prozess beschreibt ein Zu-
sammenspiel von Erfolgserwartungen (z.B. gepriagt durch das Selbstkonzept)
und dem subjektiven Wert der zur Verfiigung stehenden Optionen. Letzterer
setzt sich u.a. aus dem ,utility-value® zusammen. Der ,utility-value® umfasst
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den wahrgenommenen Nutzen einer Tatigkeit, z.B. fiir die Gesellschaft. Dieser
wahrgenommene Nutzen lasst sich nachweisbar durch Interventionen steigern
(Hulleman et al., 2010). In der Interventionsmafinahme im Rahmen von LASER
wurde angestrebt, durch eine Erh6hung des ,utility-value® Verbesserungen der
Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu bewirken und den Aufbau eines
starken Professionsbewusstseins zu fordern. Geleitet durch Befunde, dass der
yutility-value® nicht von aufien vorgegeben werden sollte (Durik & Harackie-
wicz, 2007), fihrten die Studierenden in der Interventionsgruppe Reflexions-
aufgaben zum wahrgenommenen ,utility-value® durch. Die reflektierte Ausei-
nandersetzung mit dem positiven Wert eines Lehramtsstudiums sollte als Stra-
tegie zum Abbau von Stereotypen genutzt werden, dass Lehramtsstudierende
wenig kompetente oder geringerwertige Studierende sind (vgl. Zitat aus dem
Austausch mit Lehramtsstudierenden: ,,Wir sind als Lehramtsstudierende ja eh
schon die Realschiiler der Uni, als Sportlehrer sind wir dann die Hauptschii-
ler.“). Die Ergebnisse der Intervention mit 115 Lehramtsstudierenden weisen
darauf hin, dass der ,utility-value® mit z.B. der Studienzufriedenheit der Stu-
dierenden positiv zusammenhéangt. Eine Veranderung des ,utility-value“ durch
die Intervention konnte nicht gezeigt werden.

(Selbst-)Stereotypisierung bei Lehramtsstudierenden: Praktische Implikationen
im Uberblick

- Utility-value-Interventionen betonen die Reflektion des positiven Werts
eines Lehramtsstudiums und kdnnen als Strategie zum Stereotypenabbau
genutzt werden (Hartmann, 2018).

- Die Verbreitung wissenschaftlicher Erkenntnisse zur Stereotypisierung
von Lehramtsstudierenden kann dabei helfen, dass negative Stereotype
nicht weiter reproduziert werden (Thme & Moller, 2015).

5. Zusammenfassung und Forschungsperspektiven

Spitestens seit Hattie (2009) ist auch mit wissenschaftlicher Fundierung deut-
lich: Eine Gesellschaft und ihr Bildungssystem braucht gut qualifizierte Lehr-
krafte. Was konnen Universitidten dafiir tun, dass sich in Zeiten fehlender Lehr-
krafte zukiinftig viele geeignete, motivierte Schiilerinnen und Schiiler dazu
entscheiden, ein Lehramtsstudium aufzunehmen? Und wie lassen sich Lehr-
amtsstudierende so in ihrer Entwicklung unterstiitzen, dass sie vorurteilsfrei an
Universitaten ihr Potenzial entfalten konnen und eine Eignung fiir den Lehre-
rinnen- und Lehrerberuf entstehen kann? Im Teilprojekt LASER des vom BMBF
geforderten Projekts LeaP@CAU wurden einige empirisch fundierte Antwor-
ten gegeben sowie praktische Implikationen aufgezeigt. Als Meilensteine lassen
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sich die Entwicklung eines Fragebogens zur Erfassung von Motivationsstruktu-
ren beziiglich der Wahl eines Lehramtsstudiums bei Schiilerinnen und Schiilern
(FEMOLA-S, Renger et al., 2022), die Erstellung einer Uberblicksarbeit zu eig-
nungsdiagnostischen Verfahren fiir das Lehramtsstudiums an deutschen Hoch-
schulen (Renger et al., 2020) sowie die Konzipierung und Implementierung der
Online-Potenzialanalyse fiir das Lehramtsstudium (OPAL, Kéller & Renger, ac-
cepted) anfithren. Perspektivisch gilt es die auf Basis wissenschaftlicher For-
schung entstandenen praktischen Implikationen auch weiter wissenschaftlich
zu begleiten. Im Fokus steht dabei insbesondere die Nutzung der finalisierten
Online-Potenzialanalyse fiir das Lehramtsstudium (OPAL), fiir die zeitnah Da-
tensidtze erster Nutzerinnen und Nutzer sowie Ergebnisse einer Evaluation vor-
liegen. OPAL bietet auch in Zukunft verschiedene Adaptionsméglichkeiten fiir
den universitaren Bereich, wodurch einige neue Forschungsbereiche entstehen.
Eine Nutzung von OPAL im Rahmen der Rekrutierung von Schiilerinnen und
Schiilern fiir das Lehramtsstudium konnte bspw. eine lohnende Erweiterung
darstellen. Fur Vorhaben wie diese ist wieder die Bildungspolitik gefragt, in-
novative Ansitze zur Rekrutierung und Professionalisierung von Nachwuchs-
lehrkréften finanziell zu unterstiitzen. Dann sind Universitdten dazu in der
Lage, einen elementaren Beitrag zur Bekdmpfung des Mangels qualifizierter
Lehrkréfte zu leisten.
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Kohdrenz als Leitmotiv der Lehrkraftebildung

Ansdtze der Forderung von Verzahnung und Vernetzung:
Systematisierende Einblicke in einen universitaren
Veranderungsprozess

Leona Kruse, Katrin Wohlers, Michael Baum und Tobias Heinz

1. Einfihrung

Vernetzung, Verzahnung und Kohérenz sind Begriffe, die sich als Zielbeschrei-
bungen in ,nahezu alle[n] Projekte[n] der ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung“
(BMBF, 2019) wiederfinden. Sie fassen Bemithungen zusammen, der in Deutsch-
land strukturell bedingten Fragmentierung des Lehramtsstudiums in mindes-
tens zwei Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften
entgegenzuwirken (vgl. Anselm & Janka, 2016, S. 10). Diese Fragmentierung,
die den Erwerb klassischer Bestandteile eines Professionswissens nach Shul-
man (Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und piddagogisches Wissen (vgl.
Shulman, 1987, S. 8) rdumlich und zeitlich im Studienverlauf trennt, steht dem
Erwerb eines angestrebten vernetzten Professionswissens entgegen (vgl. Bau-
mert & Kunter, 2011): ,Nicht selten erwerben Studierende ,triges Wissen®, das
zwar in Priifungen wiedergegeben, aber nicht zur Lésung komplexer und unter-
richtsbezogener Probleme genutzt werden kann.” (Hellmann et al., 2021, S. 312).

Die notwendige Vernetzung der im Studium vermittelten Wissensbestand-
teile allein in die Verantwortung der Studierenden zu tibergeben, greift zu kurz:
Eine solche Argumentation ignoriert, dass das zugrundeliegende ,Konzept des
[Professions]wissens programmatisch der Annahme der Didaktisierbarkeit des
Expertiseerwerbs verpflichtet ist“ (Neuweg, 2014, S. 584), also die Ermdglichung
eines vernetzten Wissenserwerbs vorrangig in der Verantwortung der Hoch-
schulen - und darauf aufbauend der Lehrenden - liegt.

Das bedeutet fiir eine kohirente universitire Lehrkriftebildung, dass im
Studium Lerngelegenheiten etabliert werden miissen ,bei welchen in vertikaler
(iber den Studienverlauf) und horizontaler Richtung (zwischen Fachdidaktik,
Fachwissenschaft und Bildungswissenschaft, zwischen Theorie und Praxis) Be-
ziige geschaffen werden® (Hellmann et al., 2019, S. 1).

Die Notwendigkeit, in der Lehrkraftebildung den Fokus auf Kohérenz zu
legen, lasst sich an der Universitit Kiel durch Ergebnisse einer Studie unter Stu-
dierenden untermauern: Das Kieler Lehramtspanel (Student Teacher Professio-
nal Development Study — STePS, ein Teilprojekt von LeaP@CAU) stellt in seiner
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ersten Erhebung unter 1440 Lehramtsstudierenden einen statistisch signifikan-
ten Zusammenhang zwischen der von Studierenden empfundenen Vernetzung
von Inhalten und ihrer Zufriedenheit mit einzelnen Lehrveranstaltungen, aber
auch mit dem Lehramtsstudium insgesamt fest (vgl. Lindner & Klusmann, 2018,
S.298). ,Vor allem die offenen Angaben der Studierenden [...] weisen darauf
hin, dass die Erwartung an das Lehramtsstudium nach einem hohen Grad an
Vernetzung bisher nicht hinreichend erfillt ist“ (Lindner & Klusmann, 2018,
S.302). Dabei ist laut Schwichow et al. (2019) ,,das Wahrnehmen von Kohérenz
[...] eine zentrale Voraussetzung dafiir, dass [...] die aktive Verknipfung der
Inhalte [zu einer] [...] elaborierten Wissensstruktur® (Schwichow et al., 2019,
S.344) erfolgen kann, die dann als ,vernetztes Wissen® im Berufsleben zum
Einsatz kommt.

Das in diesem Text vorgestellte Teilprojekt ,Unterstiitzung und Verbreitung
vernetzter Studienansitze“! setzt hier an, indem es auf unterschiedlichen Ebe-
nen die Férderung der Kohérenz in den Lehramtsstudiengangen an der CAU in
den Blick nimmt. Um die Nachvollziehbarkeit der Schritte zu erleichtern, folgt
der vorliegende Beitrag dem Prozess an der CAU Kiel, setzt dariiber hinaus
aber systematisierende Schwerpunkte, die die Logik des Ineinandergreifens der
Mafinahmen abbilden.

2. Schritte zur Forderung der Kohdrenz in der Lehrkraftebildung

Das Teilprojekt war als Teil von LeaP@CAU — Lehramt mit Perspektive an
der Christian-Albrechts-Universitdt zu Kiel programmatisch als prozessinitiie-
rende und -begleitende Instanz zwischen dem Gesamtprojekt der Qualitdtsof-
fensive Lehrerbildung an der CAU, den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und
Bildungswissenschaften der CAU sowie mit dem Zentrum fiir Lehrerbildung
(ZfL) und dem Institut fir Qualitdtsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein
(IQSH) angelegt. Diese Position wurde durch die durchgefithrten Mafinahmen
etabliert und im Verlauf des Projekts mit dem Ziel genutzt, neben der inhaltli-
chen Verzahnung auch die Zusammenarbeit und den Austausch verschiedener
Akteursgruppen aus den genannten Bereichen zu fordern.

Im Folgenden soll ein Uberblick der wichtigsten Mainahmen und ihres Zu-
sammenwirkens gegeben werden: Die Kap. 2.1 und 2.2 skizzieren dabei die wis-
senschaftsbasierte und praxiserprobte Fundierung (mit einem organisatorisch-
kommunikativen Schwerpunkt bei der Bedarfsanalyse, mit einem theoretisch-
begrifflichen bei der Prazisierung des Kohérenzbegriffs). Kap. 2.3 profiliert das
Anbahnen eines kohdrenten Curriculums fiir die Lehrkréaftebildung. Daran an-

1 Unter der Teilprojektleitung von Prof. Dr. Jérg Kilian und Prof. Dr. Dr, Ilka Parchmann.
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schlielend stellen die Kap.2.4 und 2.5 den Aufbau des Portals ,Gute Lehre
Lehramt® und die Systematisierung vernetzender Priifungsformate (als Beitrag
zu verzahnten Lernangeboten) vor. Kap. 2.6 schliellich gibt einen Einblick in
einen Ansatz spielbasierter Unterstiitzung der Vernetzung im Wissen von Lehr-
amtsstudierenden.

2.1 Organisatorisch-kommunikative Fundierung: Durchfiihren der
Bedarfsanalyse

Da Impulse zur Vernetzung und zur Profilentwicklung innerhalb der Univer-
sitat die unterschiedlichen Ausgangsbedingungen in den verschiedenen Fach-
bereichen beriicksichtigen sollten, wurden im Rahmen einer Bedarfsanalyse
u.a. die Situation in der Lehre, Erwartungen an Vernetzungs- und Austausch-
formate, Uberzeugungen der Lehrenden zum Verhéltnis von Fachwissenschaft
und Fachdidaktik, zu Lehramtsstudierenden und ihrer Leistungsfihigkeit sowie
Ideen und Perspektiven fiir die Weiterentwicklung der Lehrkraftebildung im
jeweiligen Fach systematisch erhoben und untersucht. Dafiir wurden in den
21 lehrkraftebildenden Fachern der CAU rund 70 individuelle leitfadenbasierte
Gesprache mit Lehrenden und Verantwortlichen sowie mit Studierendenver-
tretungen und Mitarbeiter*innen des fiir die zweite Phase der Ausbildung zu-
standigen IQSH durchgefithrt und ausgewertet (vgl. Baum, Heinz, Wohlers,
2018). Dabei stehen vor dem Hintergrund von Veranderungsprozessen die Ein-
schiatzung der Situation im Fach, der ,Aspekt genereller Sichtbarkeit der Lehr-
kraftebildung an der eigenen Universitit® (ebd., S.311) und damit die Stellung
der Fachdidaktik(en) im Fokus, womit auch bewusst die ,Positionierung und
Funktionsbestimmung [...] im wissenschaftlichen Feld“ (ebd., S. 313) als Thema
aufgerufen wird. Neben Aspekten der Einschitzung des Leistungsvermogens
von Lehramtsstudierenden kamen in den Gespréachen der Bedarfsanalyse auch
die Einschatzung von verzahnten Lehr- und Lernformaten und die Vorausset-
zungen fiir gelingende Kooperationen iiber die Sdulen der universitaren Lehr-
kraftebildung in den Blick (vgl. ausfithrlich ebd.).

Aus den Ergebnissen der Bedarfsanalyse wurden folgende Anregungen ge-
zielt aufgegriffen: Aus den Gesprachen mit Vertreter*innen der Fachdidaktiken
wurde neben der ohnehin geforderten transparenteren inhaltlichen Anbindung
an die Fachwissenschaften auch der Wunsch nach intensiveren inhaltlichen
Beziigen zu Veranstaltungen der Bildungswissenschaften deutlich. Diese Er-
kenntnis miindete in den konkreten Arbeiten an einem ,koharenten Curri-
culum® (Kap. 2.3). Eine weitere Konsequenz aus der Bedarfsanalyse war der
Aufbau des Online-Portals ,Gute Lehre Lehramt“? als zentraler Informations-

2 https://www.gute-lehre-lehramt.uni-kiel.de/ [30.05.23]
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schnittstelle fiir alle Lehrenden der Lehramtsstudiengéinge an der CAU inkl
der Bildungswissenschaften (Kap. 2.4).

Uber diese konkreten Ansitze hinaus ergaben sich aus den Gesprichen Kon-
takte und wertvolle Einblicke in die fachspezifischen Strukturen, Bedingungen
und Perspektiven der Lehrkriftebildung; sie lieferten damit einen Beitrag zu
einem gemeinsamen Reflexions- und Diskussionsprozess.

2.2 Theoretisch-begriffliche Fundierung: Prazisieren des
Koharenzbegriffs

Das Teilprojekt folgte einem Verstidndnis der Kohérenzbildung als einem dau-
erhaft dynamischen Prozess. Dessen Ziel ist explizit nicht die Festsetzung eines
starren Curriculums, sondern die ,Schaffung kohérenter struktureller und in-
haltlicher Verkniipfungen® (Hellmann, 2019a, S. 16) im Lehramtsstudium. Da-
bei widmet sich das — nach dem Auslaufen des QLB-Projekts weiterbeste-
hende - standortiibergreifende Netzwerk Kohdrenz, Verzahnung und Vernet-
zung in der Lehrkrdftebildung, an der die CAU Kiel personell beteiligt ist, der
Prazisierung und Abgrenzung zentraler Begrifflichkeiten:

sDie [...] Kooperation verfolgt dabei mehrere Ziele: Zum einen sollen die
bislang zumeist unabhéngig voneinander genutzten Modelle und Konzepte, die
sich mit ,Kohérenz’, ,Verzahnung’ oder ,Vernetzung’ von Strukturen und Inhal-
ten der Lehrkraftebildung beschaftigen, systematisiert und zusammengefiihrt
werden, um eine gemeinsame Begriffsbildung und theoretische Weiterarbeit
anzuregen. Weiterhin werden die [...] entwickelten Lernangebote, Evaluati-
ons- und Erhebungsinstrumente sowie Kooperationsideen diskutiert, um eine
gemeinsame Entwicklung von Instrumenten zu beférdern. (Hellmann, 2019b).

Abgeleitet vom bekannten Angebots-Nutzungs-Modell fiir den Unterricht
von Helmke (2012) entwickelte das Netzwerk das Angebots-Nutzungs-Modell
hochschulischer Kohdrenzbildung (vgl. Hellmann et al., 2021), das die Betrach-
tung unterschiedlicher Koharenzbestrebungen in einen Zusammenhang bringt
(Abb. 1).

,Die Ausdifferenzierung der Komponenten in eine Angebots- (hier: Hochschul-
lehrende, verzahnte Lernangebote) und eine Nutzungsseite (hier: Wahrneh-
mung und Interpretation sowie Nutzung durch Studierende) sowie hochschu-
lische Rahmenbedingungen und individuelle Lernpotentiale der Studierenden
verdeutlicht, dass die [...] Wirkung eines verzahnten Lehr-Lern-Angebots von
zahlreichen Faktoren abhéngt [...].“ (ebd., S.316)

Die Schwerpunkte des vorliegenden Beitrages beleuchten die Komponenten
»~Hochschullehrende® (Kap. 2.1, 2.3.1), ,Verzahnte Lernangebote® (Kap. 2.5) und
»Wahrnehmung & Interpretation®, ,Nutzung® (Kap. 2.6.1) sowie ,Wirkungen®
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Individuelles Lernpotential der Studierenden

T ¥ z. B. kognitive, motivationale und sprachliche Dispositionen;
! 2 Uberzeugungen, Einstellungen, Erwartungen
v v ' v t
Hochschul-
lehrende Wirkungen
z.B. Verzahnte N vernetztes
. . utzun . -
Professionswissen, Lernangebote Wahrnehmung 9 Professionswissen
Einstellungen (z. B. & Interpretation aktive s
in Bezt?g alEf Lehr- Prozesse der szl 2
] i von Verzahnun > 5 > 5
eigene & andere veranstaltungen g Auseinander- Ko'harenz :
Disziplinen, auf Lehr-Lern- von Relevanz setzung und Selbstwirksamkeits-
verzahnte ibveEralien verzahnter Inhalte Reflexion erwartungen zu
Lernangebote), Wissens-
Kooperations- vernetzung
bereitschaft

Hochschulische Rahmenbedingungen
z. B. Strukturen, Ressourcen, Anreizsysteme, Leitbilder zur Lehrkraftebildung, Kompetenzstandards

Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Modell hochschulischer Koharenzbildung (Hellmann et al., 2021,
S.317).

(Kap. 2.6.2). Auf den forschungsmethodisch herausfordernden Aspekt der Wir-
kungen gehen wir auch im abschliefenden dritten Kapitel ein.

2.3 Auf dem Weg zu einem kohdrenten Curriculum

Ausgehend von den in der Bedarfsanalyse offen gelegten konkreten Bediirf-
nissen der Lehrenden fanden an der CAU Kiel auf Initiative des Teilprojekts
zahlreiche Arbeitsformate statt, bei denen sich Vertreter*innen der verschiede-
nen Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften der Ausgestaltung eines
miteinander verzahnten Curriculums annéherten. Dabei soll der Begriff ,,Curri-
culum® im Sinne der Kohdrenzentwicklung eher als gemeinsame Grundlage der
Kooperation von Lehrenden verschiedener Fiacher und ,Sdulen® denn als ein
verpflichtender, starrer inhaltlicher Kanon verstanden werden. Im Folgenden
werden das Konzept und seine Umsetzung vorgestellt.

2.3.1 Etablieren einer Community of Practice

Der Weg zu einem kohéarenten Curriculum wurde im Sinne einer Community of
Practice (vgl. Lave & Wenger, 1991) etabliert, die verschiedenste Akteur*innen
der Lehrkraftebildung mit dem Ziel zusammenbringt, ausgehend von der ak-
tuellen Situation im jeweiligen Fach gemeinsam an der Profilierung und Opti-
mierung der Strukturen in der Lehrkréftebildung zu arbeiten. Charakteristisch
fir eine solche Community of Practice ist laut Wenger et al. (2002) — neben
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einem gemeinsamen Arbeitsfeld (domain) — eine gemeinschaftliche Herange-
hensweise (community) mit dem Ziel einer Verdnderung der Praxis (practice).?

Das Teilprojekt initiierte einen Austauschprozess unter Modulverantwort-
lichen und Lehrenden der Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften im
Rahmen einer Workshop-Reihe iiber mehrere Semester. Bei diesen Workshops
wurden unter anderem detaillierte Informationen tiber die Inhalte der ver-
schiedenen Lehrveranstaltungen im Lehramts-Bachelor offengelegt und der
Grundstein fiir eine bessere inhaltliche Verzahnung geschaffen. An die Kon-
taktaufnahme mit den Lehrenden schlossen sich die nachfolgenden Schritte an
(Abb. 2).

Organisationstheoretisch ist es von Bedeutung, dass die Zusammengeho-
rigkeit und das Zusammenwirken der einzelnen Bausteine in einem Prozess
transparent gemacht werden: So galt es beispielsweise, die von uns mit der
Erfassung der Bedarfe angestoflene Zielkldrung der Vertiefung der Kohérenz in
der universitaren Lehrkraftebildung zu kommunizieren und die einzelnen Ver-
dnderungsschritte in dem begonnenen Innovations- und Veranderungsprozess
zu verorten. Die Umsetzung (und deren Planung) zielten mit der Bereitstellung
von Materialien fur die Lehre auf ein konkretes Produkt, das mit den Lehrenden
gemeinsam in weiteren Workshops evaluiert und optimiert werden konnte.

Grundsitzlich ist die Voraussetzung fiir eine gelingende Verzahnung an der
CAU Kiel giinstig, da fiir alle Lehramtsstudierenden ein obligatorisches Bil-
dungswissenschaftliches Eingangsmodul (BELA) im Rahmen des piddagogischen
Studienanteils der Lehrkraftebildung verankert ist. In diesem Modul kénnen
sich Studierende frithzeitig mit padagogischen Grundlagen und schulrelevan-
ten sowie praxisnahen theoriebezogenen Fragestellungen auseinandersetzen.

Hier schlieffen die Bemithungen um ein Kohdrentes Curriculum sinnvoll an:
In den Workshops ist es gelungen, finf bildungswissenschaftlich und fachdi-
daktisch gleichermaf3en relevante Themenbereiche zu konturieren. Begleitende
schriftliche Befragungen der Lehrenden zu ihren Lehrinhalten fithrten zu in-
haltlichen Kernthemen und Begriffen, die in nahezu allen Fachern im Rahmen
des fachdidaktischen Lehrangebotes des Bachelorstudiums aufgegriffen und
vertieft werden. Einen Uberblick iiber diese gemeinsam genuizten Grundlagen
von Bildungswissenschaften und Fachdidaktik im Lehramts-Bachelor der CAU
liefert Abb.3 (vgl. Baum et al.,, 2020, S.143ff). Diese gemeinschaftlich erar-
beiteten Grundlagen dienten wiederum als Grundgeriist fiir die Inhalte des in
Kap. 2.6 vorgestellten Ansatzes eines Kartenspiels zur Unterstiitzung der Ver-
netzungsleistung bei Studierenden.

3 Fir die ausfithrliche Verortung dieses Schritts im Angebots-Nutzungs-Modell verweisen wir
auf die Ausfithrungen in Hellmann et al., 2021, S.317-318.
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Kontaktaufnahme

Erfassung der Bedarfe

Gesprache mit Lehrenden des
Lehramts an der CAU

Evaluation
Durchfiihrung weiterer Work-
shops zur Weiterentwicklung

der MaRnahmen im Austausch
mit den Beteiligten

Umsetzung

Bereitstellung von Materialien
auf dem Portal Gute Lehre
Lehramt

Planung der Umsetzung

Ausarbeitung konkreter
MaRBnahmen in Kooperation
mit den Beteiligten

Zielklarung

Vertiefung der inhaltlichen
Kohdrenz der Veranstaltungen
im LA der CAU

Veranderungsschritte

Erster Workshop, Ausloten der
Moglichkeiten fur Verzahnung
von Lehr- und Lerninhalten

Abb. 2: Prozessmodell der Entwicklung eines koharenten Curriculums an der CAU.

2.3.2 Fokussieren des fachlichen Wissens

45

Innerhalb des Themenspektrums der Vernetzung, Verzahnung und Kohérenz

in der Lehrkréftebildung wird ein weiterer grundlegender Aspekt sichtbar: der
Erwerb fachlichen Wissens im Studium. Beide Schwerpunkte schlieen an die

aktuelle Diskussion um Fachwissen und Fachlichkeit an: Hericks und Laging

prizisieren die Herausforderung der ,Professionalisierung angehender Lehr-
personen im Medium von Fachlichkeit® (Hericks & Laging, 2020, S.117) und
betonen, dass Fachlichkeit ,,das curriculare Schulwissen von Lehrkraften deut-

lich® iibersteige und dass es durch das Ausbilden von Vorstellungen, Annahmen

und Uberzeugungen zum fachlichen Gegenstand darum gehe, eine epistemolo-
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o Einfiihrung eines einheitlichen (kritisch-konstruktivistischen) Bildungsbegriffs durch die Pddagogik
(Klafki, 1985) und fachspezifische Ausdifferenzierung

« Reflektieren des Bildungsgehalts des jeweiligen Fachs (vgl. z.B. Heymann, 1997) mit dem Ziel der
Relevanzkldrung fiir die Lernenden

e Darstellung des Kompetenzbegriffs nach Weinert (2001)
 Aufgreifen jiingerer Kompetenzmodelle (z.B. des integrativen Kompetenzversténdnisses nach Blomeke
etal.,, 2015)

o Herausarbeiten der fachspezifischen Relevanz der Hattie-Studie (Hattie, 2009), des Angebots-
Nutzungsmodells (Helmke, 2012) und der Merkmale guten Unterrichts (Meyer, 2004)
* Forschungsbasierte Unterrichtsplanung und Reflexion von Curricula und Fachanforderungen

o Konstruktivismus (Piaget, 1975) als Ausgangspunkt
« Uberfiihrung des theoretischen Wissens in operative Verfiigbarkeit durch Auseinandersetzung mit
fachspezifischen Lernschwierigkeiten (z.B. mit Unterrichtsvideos)

 Aufzeigen des Zusammenhang von Analyse, Diagnostik und Bewertung (Begriffskldrung)

¢ Exemplarische fachspezifische Perspektivierung

Abb. 3: Gemeinsam genutzte Grundlagen von Bildungswissenschaften und Fachdidaktik.

gische Grundstruktur als konstitutiven ,Kern einer Fachwissenschaft® (ebd.) zu
erkennen:

,Bildungsprozesse anregen und begleiten zu konnen, setzt zuallererst ein an-
spruchsvolles und herausforderndes inhaltliches Angebot voraus. Die den Schii-
lerinnen und Schiilern angebotenen Lerngelegenheiten miissen in fachlicher
Hinsicht einen bedeutenden Kern enthalten, um bildungswirksam zu werden,
was ausgeprigte fachliche Kompetenzen der Lehrenden voraussetzt. (Hericks
& Laging, 2020, S. 120f))

Hericks und Laging reagieren auf die skizzierte Herausforderung mit dem Ter-
minus der reflektierten Fachlichkeit als ,gemeinsame Reflexionsfolie von Fach-
wissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften® (Hericks & Laging,
2020, S.130): ,Erst in der Reflexion tber fachliche Fragen und Erkenntnispro-
zesse sowie iiber das Konnen und das damit verbundene Erfahrungswissen ent-
steht so etwas wie eine reflektierte Fachlichkeit.”

In diesem thematischen Kontext stand die interdisziplindre Tagung ,For-
men der (Re-)Préasentation fachlichen Wissens — Anséatze und Methoden fir die
Lehrerbildung in den Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften® (Heinz
et al., 2020), die im Oktober 2018 an der CAU Kiel stattfand. Das fiir die Lehr-
kraftebildung zentrale Thema der (Re-)Prasentation wird hier von zwei Seiten
beleuchtet: Zum einen geht es um die interne kognitive Représentation des
Wissens von Lernenden, zum anderen um Fragen der (medialen) Prasentation
dieses Wissens und seiner Darbietung und Vermittlung. Die gemeinsame Er-
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orterung und facheriibergreifende Perspektivierung von Ansitzen, Methoden
und Ergebnissen der Forschung folgt dabei in der Umsetzung der Idee einer
reflektierten Fachlichkeit und begreift eine lehramtsbezogene Herausforderung
als Impuls fiir die Forschung.

Standen hier Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften im Fokus, galt
die Aufmerksamkeit in einem Online-Workshop dem Fachwissen im Fokus. Im
September 2021 fand die vom Teilprojekt ,Unterstiitzung und Verbreitung ver-
netzter Studienansitze® organisierte und moderierte Veranstaltung statt. Sie
bot den 30 Mitwirkenden die Gelegenheit, das Thema des fachlichen Wissens
am Beispiel von ausgewahlten universitaren Projekten fach- und fachbereichs-
spezifisch zu konkretisieren und Transferméglichkeiten fiir andere Facher und
Fachbereiche auszuloten.*

2.4 Das Portal ,,Gute Lehre Lehramt”

Auf dem Online-Portal ,Gute Lehre Lehramt” als zentrale Informationsschnitt-
stelle fiir alle Lehrenden der Lehramtsstudiengénge an der CAU wurde im Sinne
eines Clearing House die systematische Recherche und Auswertung allgemei-
ner und fachdidaktischer Forschungsliteratur sowie konzeptioneller Ansatze aus
dem In- und Ausland durchgefithrt und fiir die Aufbereitung der Forschungslite-
ratur kategorisiert. Auf dieser Grundlage wurden relevante Arbeiten ausgewahlt
und in Form von Kurzdarstellungen fiir Dozent*innen in der Lehrkréftebildung
zugénglich gemacht. Hiermit soll allen Lehrenden, aber auch Lernenden der
Zugang zu Informationen tiber Forschung und Lehre im Lehramt ermoglicht
werden. Im hier verfiigbaren Format der ,Forschungsfenster” werden relevante
Forschungsbeitrage aus der Lehr-Lern-Forschung aufbereitet sowie innovative
Veranstaltungsformate in Videos als ,Good practice® prasentiert, was deren
Transferierung in andere Facher und Fachbereiche erméglichen soll.

Die konkrete Ausgestaltung des Portals setzte dabei die Erkenntnisse aus
den Gesprichen mit den Lehrenden in der Bedarfsanalyse programmatisch um:
So konnte im Verlauf des Projekts auf dem Portal auch der Prozess tiber die Ent-
wicklung eines Kohdrenten Curriculums (Kap. 2.3) in der Lehrkraftebildung der
CAU Kiel dokumentiert und fiir alle Interessierten nachhaltig zugéanglich ge-
macht werden. Ebenfalls findet sich auf dem Portal eine umfangreiche Darstel-
lung der 20 Projekte des vom Présidium der Universitét finanzierten Graduier-
tenprogramms ,Lehramt in Bewegung an der CAU® (LIB), in denen Nachwuchs-

4 Die Dokumentation des Workshops findet sich unter https://www.gute-lehre-lehramt.uni-
kiel.de/fachwissen-im-fokus/. Hier ist es auch mdglich, ausfithrlicher auf das diskutierte
Workshop-Thema einzugehen: Vier Themenbl6cke eréffnen einen Einblick in Facetten, die
in der Diskussion konturiert worden sind. [30.05.23]
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wissenschaftler*innen in enger Abstimmung mit dem Projekt LeaP@CAU inno-
vative Lehramts-Module in verschiedenen Fachern und Bereichen der Lehrkraf-
tebildung entwickelt und umgesetzt haben. Darliber hinaus ist das in diesem
Teilprojekt entwickelte Kartenspiel ,,Caula — Spiel des Lehramts® (Kap. 2.6) auf
dem Portal ausfiihrlich dargestellt und zur weiteren Verwendung, Uberarbei-
tung und Weiterverbreitung als OER unter einer freien Lizenz verfiigbar.

2.5 Vernetzende Priifungsformate

Einen weiteren Baustein aufeinander abgestimmter und inhaltlich verzahnter
Lehrveranstaltungen, wie sie durch die Workshop-Reihe zum Kohdrenten Curri-
culum angebahnt wurden, bilden vernetzende Priifungsformate. Sie unterstiitzen
die inhaltliche Vernetzungsleistung der Studierenden, indem zwei oder mehr
Professionsbereiche des Studiums in einer Hausarbeit, einer mundlichen Prii-
fung, einer Klausuraufgabe oder auch anderen Formaten thematisiert werden
und zur Bearbeitung entsprechendes Wissen vernetzt eingesetzt werden muss.

Unter vernetzenden Priiffungsformaten konnen somit all jene Priifungsfor-
men verstanden werden, bei denen Studierende dazu aufgefordert sind, auf
Wissensbestandteile aus den unterschiedlichen Bereichen des Professionswis-
sens, also auf Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wis-
sen zuriickzugreifen. Zum Beispiel kénnen unterschiedliche Fachwissenschaf-
ten interdisziplindr prifen, fachdidaktische und fachwissenschaftliche Inhalte
gemeinsam Gegenstand von Priifungen sein oder auch Padagogik und Fachdi-
daktik sich in einer gemeinsamen Priifungsform verbinden.

In Anlehnung an Boix Mansilla & Duraising (2007) schlagt Brafiler (2020) fiir
die Ermittlung des interdisziplindren Lernerfolgs bei den Studierenden durch
vernetzende Prifungsformate (Abb. 4) vor, erstens die Tiefe der Darstellung in
den Einzeldisziplinen, zweitens den Mehrwert durch die Integration der Inhalte
sowie drittens die kritische Reflexionsfahigkeit der Studierenden zu Grunde zu
legen:

,Diese drei Kriterien entsprechen den einzelnen Subfacetten der interdiszipli-
niren Kompetenz. Die Tiefe in den Einzeldisziplinen priift das Verstédndnis von
unterschiedlichen disziplindren Wissensinhalten, Methoden, Erwartungen und
Grenzen. Der Mehrwert durch Integration prift die interdisziplindre Fahigkeit,
unterschiedliche disziplindre Perspektiven zu bedenken und zu einer Problem-
16sung zu integrieren. Mit Hilfe der Betrachtung der kritischen Reflexion kann
die Fahigkeit das eigene Verhalten zu reflektieren in der Priifung adressiert
werden. (Brafller, 2020, S. 18)

Die einfachste Form, gemeinsam zu priifen, besteht beispielsweise darin, in ei-
ner Klausur einen fachwissenschaftlichen und einen fachdidaktischen Teil be-
arbeiten zu lassen. Die Begutachtung solcher Priifungen wird zumeist von der
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Abb. 4: Drei Kriterien zur Bewertung interdisziplindrer studentischer Arbeiten (nach Boix
Mansilla & Duraising, 2007, S. 223, deutsche Ubersetzung durch LeaP).

jeweiligen Lehrperson vorgenommen. Eine solche Form der Priifung nennen
wir ,additiv®, da die beiden Bereiche des Professionswissens weitgehend un-
verbunden nebeneinanderstehen und seitens der Studierenden wenig Vernet-
zungsleistung erfordern. Der Schwerpunkt liegt auf der Tiefe der Darstellung
in den Einzeldisziplinen.

Eine weitere Moglichkeit vernetzender Priiffungsformate bilden ,integrierte
Prifungen®. Hierbei gibt es sowohl einzelne Aufgabenteile, die sich einem Be-
reich des Professionswissens zuordnen lassen und von einzelnen Lehrenden
begutachtet werden, aber auch Aufgabenteile, die von Lehrenden unterschied-
licher Bereiche gemeinsam bzw. in Abstimmung bewertet werden. Bei dieser
Art des Prifens ist davon auszugehen, dass die Studierenden zur Bearbeitung
solcher Priifungsteile auf Professionswissen aus unterschiedlichen Bereichen
zuriickgreifen miissen, daher ist der von ihnen verlangte Grad an Vernetzungs-
leistung erheblich héher als bei einem additiven Priifungsformat. Der Schwer-
punkt liegt hier auf der gelungenen Integration der unterschiedlichen fachli-
chen Inhalte.

Den hochsten Grad an Vernetzungsleistung erfordert ein Format, bei dem
die Studierenden im Rahmen der Prifungsleistung ein ,Produkt® mit einem
Mehrwert gegeniiber einer Bearbeitung aus Sicht der Einzeldisziplinen zu er-
stellen haben. In einem solchen Produkt sind die einzelnen Bestandteile des
Professionswissens zu etwas Neuem bzw. Eigenstindigem ,verschmolzen®, so-
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dass keine Bereiche mehr zu erkennen sind, die nur einem Bereich des Professi-
onswissens zugeordnet werden kénnen (beispielsweise ein ,Theorieteil“ neben
einem ,fachdidaktischen Teil“ im Rahmen einer Unterrichtsplanung), sondern
vielmehr sind theoretische Anteile von fachdidaktischen Uberlegungen durch-
drungen und umgekehrt. Die Begutachtung solcher Priifungen erfolgt in der
Regel durch Verantwortliche der Fachwissenschaft, Fachdidaktik bzw. Padago-
gik gemeinsam.

Exemplarisch wurden Beispiele unterschiedlicher Vernetzungsgrade auf
dem Portal ,Gute Lehre Lehramt* aufbereitet.®

2.6 Vernetzung spielerisch unterstiitzen: Caula, das , Spiel des Lehramts“

Wahrend der ersten und zweiten Phase der QLB-Projektlaufzeit beschaftig-
ten wir uns mit der Frage, wie es gelingen kann, dass Studierende ihr in den
Fachdidaktiken, Fachwissenschaften und Bildungswissenschaften erworbenes
Wissen zu einem vernetzten Professionswissen verbinden, welches fur die Aus-
iibung des Lehrberufs von zentraler Bedeutung ist (z. B. Bromme, 2014; Kleick-
mann & Hardy, 2019). Die bisher vorgestellten Mafinahmen setzten insbeson-
dere bei der Konzeption von vernetzenden Modulen, Lehrveranstaltungs- und
Prifungsformaten an. Jedoch kann die Verzahnung der behandelten Theorien,
Modelle und Konzepte lediglich strukturell vorbereitet werden, das vernetzte
Professionswissen muss letztendlich durch die Studierenden selbst, also indi-
viduell, konstruiert werden. Hier kniipft die Idee an, auf Grundlage der vor-
liegenden Arbeitsergebnisse des Teilprojekts ein Kartenspiel zu entwickeln,
das die Vernetzungsleistung der Studierenden spielerisch unterstiitzt. Dieser
Ansatz folgt der Idee der Gamification, die das gezielte Integrieren (video-)spie-
lerischer Elemente in nicht-spielerische Kontexte wie Bildung, Erziehung oder
Gesundheitswesen bezeichnet (Deterding, 2011). Dies ist meist mit dem Ziel
verbunden, gewiinschte motivationale Effekte auszulésen. Im Bildungskontext
wird Gamification beispielsweise mit Elementen wie (virtuellen) Belohnungen
(z.B. Badges), Punkte- und Levelsystemen oder Moglichkeiten zur inhaltlichen
sozialen Interaktion in Verbindung gebracht.

2.6.1 Spielstruktur und -ablauf

Im Kartenspiel Caula, dessen Name sich aus den Anfangsbuchstaben der
Christian-Albrechts Universitat zu Kiel und den dem Kiirzel fir Lehramt zu-
sammensetzt, durchlaufen die Spielenden exemplarisch ein vollstandiges Lehr-
amtsstudium. Wihrend des Spiels miissen sie nacheinander vier ,Meilensteine®

5 https://www.gute-lehre-lehramt.uni-kiel.de/vernetzende-pruefungsformate [30.05.23]
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erreichen: zunéchst das Praktikum, gefolgt vom Bachelorabschluss tiber das Pra-
xissemester bis hin zum abschlieflenden Master of Education. Sie erwerben wih-
rend ihres ,Studiums® nicht nur Wissen, sondern benétigen auch Motivation,
Erfahrung und Empowerment auf dem Weg zum erfolgreichen Abschluss. Dies
alles konnen die Spielenden durch das Ausspielen von Theorie- und Ereigniskar-
ten auf ihrer Charakterkarte ansammeln. Die Theoriekarten sind so angelegt,
dass verwandte Wissensbereiche im Verlauf des Spiels miteinander vernetzt
werden konnen, so zum Beispiel die Basisdimensionen von Unterrichtsquali-
tdt mit den Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht und dem Wissen iber
Unterrichtsbeobachtungsinstrumente. Das Vernetzen von Theorien liefert den
Spielenden Zusatzpunkte in den Bereichen Wissen und Motivation. Die Ereignis-
karten beinhalten zahlreiche fiir ein (Lehramts-)Studium typische Aktivitéiten,
wie zum Beispiel Klausuren, Fachschaftsfeiern, die Unterrichts-Hospitation oder
ein ganzes Auslandssemester. Der konstante Fortschritt in den verschiedenen
Bereichen stellt die zentrale Motivationskomponente der Spielmechanik dar
(vgl. Kim et al., 2018, S. 66ft.).

Eine Charakterisierung von Spielelementen kann anhand der Begriffe con-
flict, competition und cooperation erfolgen, die sich in unterschiedlicher Aus-
prigung in den meisten Spielen wiederfinden (Kapp, 2012, S.31). Ein Kon-
flikt stellt dabei eine Situation dar, in der Spieler*innen gegeneinander arbei-
ten und sich Erfolg nur durch den Misserfolg der Mitspieler*innen erreichen
lasst (z.B. Fuiball, Ego-Shooter). Konflikt-Elemente erfordern, den Fortschritt
der Mitspieler*innen aktiv zu unterbinden. Ein Wettbewerb besteht, wenn die
Spieler*innen lediglich ihre eigene Leistung innerhalb der Spielumgebung zu
verbessern suchen (z.B. Leichtathletik, Rennspiele). Kooperation tritt in Si-
tuationen auf, in denen Spieler*innen sich zum Erreichen von Spielzielen ge-
genseitig unterstiitzen, so dass alle an der Zusammenarbeit Beteiligten davon
profitieren (z.B. New Games - Spiele ohne Sieger, vgl. Pearce et al., 2007). Die
Spielmechanik von Caula verwendet hauptsachlich Elemente von Wettbewerb
und Kooperation. ¢

Die anvisierte Dauer des Spiels betragt je nach Anzahl der Spielenden
ca. 60 bis 90 Minuten, Caula ist fiir zwei bis sechs Mitspieler*innen ausgelegt.

6 Die Entscheidung, in der Spielmechanik von Caula auf Konflikt-Elemente weitestgehend zu
verzichten, wird durch eine Studie von Kim (2013) unterstiitzt. Auf Grundlage des Playful
Experience frameworks PLEX (Korhonen et al., 2009), in dem anhand beliebter Videospiele
spielerische Erlebnisse in insgesamt 20 Kategorien unterteilt wurden, ermittelte Kim, welche
dieser Erlebnisse fir Studierende eines Ingenieurstudiengangs im Zusammenhang mit Lern-
spielen von besonderer Bedeutung sind. Dabei bevorzugten die Studierenden Kategorien, die
sich eher Wettbewerb und Kooperation zuordnen lassen, wie Herausforderung (challenge),
Erkundung (exploration), Abschliisse (completion) oder Entspannungsmomente (relaxation),
vor solchen, die in Konflikten zu finden sind, z.B. Kontrolle (control) und das Schikanieren
von Mitspieler*innen (sadism).
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Veroffentlicht wurde das Spiel auch unter einer Creative Commons-Lizenz
(CC-BY-NC-SA), die anderen lehrkréftebildenden Universitaten die Moglich-
keit bietet, das Spiel an ihre Bediirfnisse anzupassen und es weiterzuentwi-
ckeln”.

2.6.2 Evaluation des Kartenspiels

Den Lehramtsstudierenden der Universitat Kiel wurde das Spiel im Rahmen
von Lehrveranstaltungen und anderen Veranstaltungen der Lehrkraftebildung
prasentiert und die Moglichkeit des Probespielens eréffnet. Dadurch sollte fiir
die notwendige Vernetzung der drei Wissensbereiche im Studium sensibilisiert
werden. Bezogen auf das Angebots-Nutzungs-Modell ist damit direkt die Kom-
ponente ,Wahrnehmung & Interpretation® und im gewiinschten Fall (durch die
Moglichkeit der Spielerkundung und dadurch angeregter Reflektion) die ,Nut-
zung” aufgerufen (Abb. 1). Rund drei Viertel aller Studierenden in den Semi-
naren nahmen das Angebot wahr, im Anschluss ein kostenfreies Exemplar des
Spiels mitzunehmen.

Eine Begleitevaluation, an der die Studierenden nach den Probespielrunden
in den Seminaren teilnahmen, gibt einen Einblick in die empfundene Spiel-
freude sowie die Wirksamkeit des Spiels beziiglich des Vernetzungsaspekts von
Studieninhalten (Abb. 1, Komponente ,Wirkungen®). Auf die Frage, ob ,,Caula®
die Motivation steigere, sich mit den Studieninhalten zu beschaftigen, gaben
zwei Drittel der Studierenden (67 %, N = 98)® auf einer vierstufigen Likert-Skala
(»trifft voll und ganz zu®; ,trifft eher zu®; ,trifft eher nicht zu®; ,trifft gar nicht
zu®) ,trifft eher zu® oder ,trifft voll und ganz zu“ an. Dass ,,Caula“ den Uberblick
iiber zentrale bildungswissenschaftliche Inhalte des Studiums fordere, bewerte-
ten sogar 77 Prozent der Studierenden (N = 93) mit ,trifft eher zu“ oder besser.
Der Aussage, inwiefern ,Caula“ die Uberzeugung fordere, dass die Inhalte des
Lehramtsstudiums miteinander in Beziehung stehen und miteinander vernetzt
werden konnen, stimmen 77,1 Prozent der Studierenden (N = 96) mit , trifft eher
zu” oder besser zu. Bei einer generellen Bewertung des Spiels von 1-5 Sternen
vergaben 40,4 Prozent der Studierenden 4 und weitere 29,3 Prozent 5 Sterne.
Die Evaluation lisst tendenziell erkennen, dass ,,Caula“ von den Studierenden
als ein gelungenes Spiel wahrgenommen wird, welches zugleich den Blick fiir
die Relevanz der Vernetzung von Studieninhalten im Lehramtsstudium schérft.

7 https://www.gute-lehre-lehramt.uni-kiel.de/caula [30.05.23]
8 Stand Dezember 2022
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3. Zusammenfassung und Perspektiven

Das Teilprojekt ,Unterstiitzung und Verbreitung vernetzter Studienansitze®

konnte zwischen 2016 und 2022, wie in den vorangehenden Ausfithrungen dar-

gestellt, zahlreiche Impulse fiir eine gelungenere Vernetzung von Studieninhal-
ten in der Lehrkraftebildung der CAU Kiel setzen. Systematisierend lassen sich
die durchgefithrten Mafinahmen gliedern in:

- Analytische Ansétze zur Fundierung (Bedarfsanalyse zur Positionierung
vor Ort, Terminologiearbeit gemeinsam mit anderen Projektstandorten
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung),

- Clearing-House-Aktivititen (,Forschungsfenster®, Workshops, inhaltli-
che Inputs) und

- Impulse fiir eine inhaltliche Abstimmung und Verzahnung der Studienin-
halte (Community of Practice, Workshops, Aufbereitung von Good Prac-
tice-Beispielen und vernetzender Prifungsformate, Caula — Spiel des
Lehramts).

Die Publikationen des Teilprojekts sichern gemeinsam mit den Inhalten und
Formaten des Portals ,,Gute Lehre Lehramt”* die Ergebnisse nachhaltig. Ebenso
wirken die initiierten Entwicklungen durch das Programm LiB@CAU zum Bei-
spiel in Form der neu entwickelten verzahnten Lehrveranstaltungen weiter in
die Lehrkréftebildung der Universitit Kiel hinein und sind durch die Dokumen-
tation durch das Teilprojekt fiir andere Facher nachvollziehbar zugénglich.

Der zentralen Fragestellung der Kohirenz, Verzahnung und Vernetzung im
Lehramtsstudium wird auch zukiinftig an verschiedenen Hochschulstandorten
zum Beispiel in dem erw#hnten Netzwerk zu diesem Thema nachgegangen:
,=Die Zusammenarbeit und wissenschaftliche Dissemination von Arbeitsergeb-
nissen soll helfen, elaborierte und evidenzbasierte Aussagen iiber die Notwen-
digkeit und Wirksamkeit kohédrenter Lernangebote zu treffen sowie Anregun-
gen fiir andere Hochschulstandorte zu geben, um Lehrkraftebildung kohéren-
ter zu gestalten und ihre Qualitit nachhaltig weiterzuentwickeln.“ (Hellmann,
2019b) Eine wichtige Schlussfolgerung der bisherigen Zusammenarbeit im Hin-
blick auf Forschungsdesiderata lautet, ,dass mittlerweile zwar zahlreiche Kon-
zeptionen zu verzahnten Lehr-Lern-Angeboten, hochschulischen Kooperatio-
nen oder Theorie-Praxis-Beziigen vorliegen, die Wirkungen dieser Angebote
auf den Erwerb von Professionswissen und Kompetenzen bei Studierenden je-
doch noch weitgehend unerforscht geblieben sind“ (Hellmann, 2023).°

9 Um diese Forschungsliicke schrittweise zu schlieflen, fokussiert das Netzwerk Moglichkei-
ten, Wissensvernetzung empirisch zu erfassen bzw. explizit zu machen. Ergebnis dieses Vor-
habens ist ein Sammelband, der den Titel ,Vernetzung von Wissen bei Lehramtsstudieren-
den - Eine Black-Box fiir die Professionalisierungsforschung?“ trigt. Zahlreiche Autor*in-
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Eine Eigenschaft hochschulstrukturentwickelnder Projektarbeit besteht
darin, dass sich Effekte eher langfristig zeigen. Daher bleibt abzuwarten, in-
wiefern die initiierenden Mafinahmen und die Sensibilisierung fiir die Relevanz
der Thematik die Bemithungen fiir mehr Kohéarenz in der Lehrkréftebildung an
der Universitat Kiel langfristig sicherzustellen vermogen. Effekte auf Ebene
der Studierenden werden unter anderem durch die STePS-Befragungen (z.B.
Carstensen et al., 2022) untersucht, deren zukiinftigen Ergebnisse erste Hin-
weise auf die Wirkung bei Studierenden liefern. Das Zentrum fiir Lehrkraf-
tebildung setzt die Koharenzbestrebungen im Bereich der Schulpraktika und
deren Verzahnung mit padagogischen und fachdidaktischen Studieninhalten
sowie — auch unterstiitzt durch das Landesprogramm ,Zukunft Schule im
digitalen Zeitalter“!? - {iber die drei Phasen der Lehrkriftebildung hinweg fort.
Die dadurch sichergestellte Kommunikation und der Austausch aller an der
Lehrkraftebildung beteiligter Akteur*innen lésst auf einen Prozess hoffen, der
der eingangs thematisierten Fragmentierung entgegenwirkt und die ndtigen
Impulse fur eine stete Weiterentwicklung der Lehrkraftebildung zu setzen
vermag.
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Erwerb vernetzten Professionswissens
durch Fortbildung

Silke Rénnebeck, Antonia Grubert und llka Parchmann

1. Einleitung

In einer sich stindig verdndernden Welt stellen Fortbildungen eine wichtige
Unterstiitzungsmafinahme fiir die professionelle Entwicklung und das lebens-
lange Lernen von Lehrkréften dar. Dieses konnte in verschiedenen Metaanaly-
sen nachgewiesen werden. Diese berichten positive Zusammenhénge zwischen
Fortbildungsteilnahme, unterrichtlichem Handeln und Lernerfolg der Schiile-
rinnen und Schiiler, wobei mittlere Effektstirken auf moderate Effekte hinwei-
sen (z.B. Hattie, 2009; Timperley, Wilson, Barrar & Fung, 2007; Yoon, Duncan,
Lee, Scarloss & Shapley, 2007). Durch den Einbezug von Lehramtsstudierenden
bieten Fortbildungen dariiber hinaus das besondere Potenzial, alle drei Phasen
der Lehrkréftebildung zusammenzubringen und von den verschiedenen Per-
spektiven zu profitieren. Dieses Potenzial wird jedoch bisher kaum genutzt.
So kommt die Studie Lehrkrdftefortbildung in Deutschland — Bestandsaufnahme
und Orientierung (Daschner & Hanisch, 2019) zu dem Schluss, dass die Lehrkraf-
tebildung in Deutschland insgesamt einen starken Fokus auf der ersten Phase,
dem Lehramtsstudium habe: ,Deutschland legt im internationalen Vergleich
sehr viel mehr Wert auf die Erstausbildung und leider deutlich weniger Wert
auf die Fortbildung der 800.000 Lehrkrifte im Dienst® (Daschner, 2019). Fortbil-
dungen, die systematisch mit oder durch Hochschulen gestaltet werden, sind
bestenfalls in einigen Lindern oder Ficherkontexten etabliert?, auch hier wird
das Potenzial phaseniibergreifender Angebote aber nicht explizit fokussiert. Zu
dieser Problematik wollte das Teilprojekt A3 des Projektes Lehramt mit Perspek-
tive LeaP@CAU durch die Entwicklung forschungsbasierter, phaseniibergrei-
fender Fortbildungsangebote, die das bestehende Angebot des Landesinstituts
sinnvoll ergdnzen, einen Beitrag leisten.

1 Bsp. Kompetenzzentren Niedersachsen: https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/schule/
lehrkrafte_und_nichtlehrendes_personal/fort_und_weiterbildung/fort-und-weiterbildung-
im-niedersaechsischen-schulwesen-6316.html; Verbund der Chemielehrerfortbildungszen-
tren: https://www.gdch.de/ausbildung-karriere/schule-studium-aus-und-fortbildung/lehr-
kraefte/lehrkraeftefortbildung.html
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2. Ausgangssituation

2.1 Kriterien effektiver Lehrkraftefortbildung

Uber die Merkmale effektiver Lehrkriiftefortbildung herrscht in der Forschung,
sowohl national als auch international, weithin Einigkeit. Die Modelle unter-
scheiden dabei methodisch-strukturelle und inhaltliche Merkmale. Auf me-
thodisch-struktureller Ebene zeichnen sich wirksame Lehrkraftefortbildungen
durch die Unterstitzung von aktivem Lernen und kooperativem Arbeiten, die
Verschrankung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen, Gelegenheiten
zum Erleben von Wirksamkeit und Relevanz, Riickmeldung zum beruflichen
Handeln sowie eine lingerfristige Anlage aus. Aus inhaltlicher Perspektive
wird die Bedeutung von fachlicher Fokussierung und inhaltlicher Tiefe von An-
geboten betont, die das Lernen und Verstehen von Schiilerinnen und Schiilern
in den Mittelpunkt stellen und sich an Merkmalen wirksamen Unterrichts und
Erkenntnissen der Lehr-Lern-Forschung orientieren (fiir zusammenfassende
Darstellungen siehe z.B. Garet et al., 2001; Lipowsky & Rzejak, 2021; Rénne-
beck, Schops & Parchmann, 2018). Diese Kriterien finden sich auch in dem 2020
von der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesre-
publik Deutschland (KMK) herausgegebenen Eckpunktepapier zur Fortbildung
von Lehrkraften (KMK, 2020). In der Praxis kollidieren sie jedoch haufig sowohl
mit organisatorischen und strukturellen Rahmenbedingungen der Lehrkréfte-
fortbildung als auch mit Wiinschen und Erwartungen, die Lehrkréfte an Fort-
bildungen stellen.

2.2 Status quo — Angebot, Nutzung, Wiinsche und Erwartungen

Die Professionalisierung von Lehrkriften im Beruf liegt in den meisten Bun-
deslandern grofitenteils in der Hand staatlicher, meist den Kultusministerien
nachgeordneter Institute. Als ein grofier Kritikpunkt werden dabei die fehlende
Kohérenz und Abstimmung der einzelnen Angebote gesehen (z.B. Nationales
MINT-Forum, 2015; Daschner & Hanisch, 2019). Die Angebote seien oft mehr
oder weniger beliebig, vom zeitlichen Umfang unzureichend, fachliche, fachdi-
daktische oder padagogische Innovationen wiirden nicht hinreichend einbezo-
gen und der Bezug zum Unterrichtsalltag fehle haufig (Nationales MINT-Forum,
2015). Der Bericht pladiert fiir eine stirkere Beteiligung der Universitdten an
der dritten Phase der Lehramtsbildung, gleichzeitig miissten fiir Lehrkréfte die
Rahmenbedingungen fir die Teilnahme (z.B. durch Freistellungen) verbessert
werden (Nationales MINT-Forum, 2015; Ropohl, Schénau & Parchmann, 2016).
Prinzipiell zeigen Lehrkrifte eine durchaus hohe Fortbildungsbereitschaft.
So gaben in einer Studie der Deutschen Telekomstiftung 86 Prozent der MINT-
Lehrkrafte an, im vergangenen Jahr mindestens eine Fortbildung besucht zu
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haben (Deutsche Telekomstiftung, 2017). Vergleichbare Teilnahmequoten fand
auch der IQB-Landervergleich 2012 (Richter et. al., 2012). Allerdings zeigten
sich hier deutliche Unterschiede zwischen den Bundeslandern. Wahrend in
Sachsen-Anhalt ca. 97 Prozent aller Lehrkrafte angaben, in den vergangenen
zwei Schuljahren mindestens eine Fortbildungsveranstaltung besucht zu haben,
lag dieser Anteil in Schleswig-Holstein mit rund 71 Prozent deutlich niedri-
ger und wurde nur noch von Rheinland-Pfalz unterboten. Als Griinde fiir eine
Nicht-Teilnahme wird neben organisatorischen Griinden auch der fehlende
praktische Nutzen der Angebote genannt (Deutsche Telekomstiftung, 2017).
Diese fehlende wahrgenommene Relevanz verdeutlicht, dass hiufig eine Dis-
krepanz zwischen den Zielen und Wiinschen derer besteht, die Fortbildungen
anbieten und jenen, die an diesen teilnehmen. In einer Befragung von Natur-
wissenschaftslehrkraften in Schleswig-Holstein fanden Ropohl und Kollegen
(2016), dass sich Lehrkréfte Fortbildungsangebote wiinschen, die aktuelle For-
schungsfragen adressieren, fachwissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte
verkniipfen und Beziige zu den Lehrpldnen in ihren jeweiligen Fichern auf-
weisen. Der Bedarf an fachlichen und fachdidaktischen Inhalten wird durch
eine Studie der Robert-Bosch-Stiftung bestatigt, nach der solche Fortbildungen
in den vergangenen zwei Jahren am zweithdufigsten (nach Veranstaltungen
zu digitalen Medien/digitaler Kommunikation) besucht wurden (Robert-Bosch-
Stiftung, 2021).

3. MaBnahmen im Rahmen des LeaP-Projekts

3.1 Entwicklung eines Rahmenkonzepts

Der Grof3teil der schleswig-holsteinischen Fortbildungsangebote im allgemein-
bildenden Schulbereich wird durch das Landesinstitut IQSH zur Verfiigung ge-
stellt. Vor dem Start des LeaP@CAU-Projektes wurde dieses vereinzelt durch
Angebote der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel (CAU), die meist im Rah-
men von drittmittelgeforderten Projekten entwickelt wurden, ergénzt — eine
systematische Planung oder Koordinierung der Angebote existierte jedoch
nicht. In der ersten Forderphase (2016—2019) wurde daher zunéchst ein Rah-
menkonzept fiir die zu entwickelnden Angebote konzipiert, welches in Ab-
bildung 1 dargestellt ist. Die Konzeption zeichnet sich durch eine doppelte
Forschungsbasierung aus: Sie beriicksichtigt nicht nur die aus der Literatur
bekannten Kriterien wirksamer Lehrkraftefortbildung (z. B. Lipowsky & Rzejak,
2021), sondern erméglicht durch die inhaltliche Verortung in den Forschungs-
schwerpunkten der CAU, aktuelle fachwissenschaftliche Forschungsthemen
aufzugreifen und in Zusammenarbeit von Fachwissenschaft und Fachdidak-
tik fur Lehrkrafte und Schulen zugénglich zu machen. Ein besonderer Fokus
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wurde dabei auf Themen gelegt, die bisher nur wenig Eingang in die Schulen
gefunden haben. Dadurch unterstiitzen die Angebote nicht nur den Transfer
universitdrer Forschungsexzellenz in die Schulen, sondern bieten durch die
Interdisziplinaritat der Forschungsschwerpunkte zudem Potenzial fiir die Ent-
wicklung facheriibergreifender Unterrichtsansitze. Sie greifen damit Befunde
der Befragung von Ropohl et al. (2016) auf, nutzen die fachlichen Starken der
universitdren Lehrkraftebildung und erginzen das starker praxisorientiert aus-
gerichtete Angebot des Landesinstituts. Im Sinne einer phaseniibergreifenden
Lehrkraftebildung sind zudem alle Veranstaltungen grundsétzlich fiir Teilneh-
mende aus allen Phasen der Lehrkréftebildung — Studium, Vorbereitungsdienst
und Beruf - offen.

3.2 Entwicklung von Prasenzangeboten

Da im CAU-Forschungsschwerpunkt Kiel Marine Science schon etablierte Fort-
bildungsangebote der Kieler Forschungswerkstatt existierten, fokussierte die
Entwicklung auf die iibrigen drei Forschungsschwerpunkte. Zur Umsetzung
wurden Arbeitsgruppen gebildet, in denen Fachwissenschaftler*innen aus den
Schwerpunkten, Fachdidaktiker*innen der CAU und des IPN, Wissenschaft-
ler*innen der Kieler Forschungswerkstatt, Landesfachberater*innen des IQSH
sowie abgeordnete Lehrkréfte zusammenarbeiteten. Sie waren angehalten, die
in Abb. 1 dargestellten Kriterien wirksamer Lehrkraftefortbildung zu beriick-
sichtigen, in der iibrigen Gestaltung, beispielsweise Zielgruppe (Schulstufe,
Schulart) oder Format (Nachmittags- oder Wochenendveranstaltungen, Som-
merschulen) waren die Gruppen frei.

Nach der Entwicklung der Rahmenkonzeption wurden in der ersten Forder-
phase im Wesentlichen zwei Formate entwickelt und erprobt, mehrteilige Ver-
anstaltungsreihen und Sommerschulen. Im Kontext Kiel Life Science entstand
eine dreiteilige Fortbildungsreihe zum Thema Metaorganismen. Die Forschung
zu Metaorganismen stellte mit dem Sonderforschungsbereich 1182 Entstehen
und Funktionieren von Metaorganismen einen Schwerpunkt der Forschung im
Bereich Kiel Life Science dar. Gleichzeitig war das Thema fiir die Schule ver-
gleichsweise neu und wurde in Schulbiichern und Unterricht nur wenig be-
handelt. Strukturell lehnte sich die Veranstaltung stark an das im Rahmen des
Projektes Transfer Wissenschaft Schule (Ropohl et al., 2016) entwickelte Modell
an. Sie bestand aus drei halbtdgigen Modulen, die sich iiber ein Schulhalbjahr
erstreckten (Abb. 2). In Modul 1 stand der fachwissenschaftliche Input, in Mo-
dul 2 der Transfer in den Unterricht und in Modul 3 die Reflexion der im eigenen
Unterricht gemachten Erfahrungen im Fokus. Die Veranstaltungsreihe wurde
im ersten Halbjahr 2018 angeboten.

Leider bestatigte sich jedoch die Erfahrung, dass die Teilnahmebereitschaft
fiir tiber einen langeren Zeitraum angelegte Fortbildungen eher gering ist, so-
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dass sie auf Grund zu geringer Anmeldezahlen nicht stattfinden konnte. Statt-
dessen wurden im Rahmen des Sonderforschungsbereichs selbst Materialien
in Verbindung mit einem klassischen Transferformat forschungsbasiert entwi-
ckelt (https://www .kec.uni-kiel.de/outreach/Darwintag.php; Parchmann et al.,
akzeptiert), die in einer weiteren Phase als Basis fiir ein neues Fortbildungskon-
zept dienen sollen. Ziel wird hier die systematischere Verkntipfung schulischer
und auferschulischer Lernorte sein, um aktuelle Konzepte aus und iiber For-
schung in Bildungspraktiken einzubinden.

Im Kontext Kiel Nano Surface and Interface Science (KiNSIS) wurde eine zwei-
tdgige Sommerschule zum Thema Nanotechnologie im Unterricht entwickelt,
die in den Sommerferien 2018 erstmals durchgefiihrt wurde. Vergleichbar dem
Thema Metaorganismen in der Biologie war auch das Thema Nanotechnologie
fir den Chemieunterricht relativ neu. Die Sommerschule hatte zum Ziel, (an-
gehenden) Lehrkréften das Thema und dessen Relevanz nahe zu bringen, ihnen
Einblicke in aktuelle Forschung zu erméglichen und Ansatzpunkte zu geben,
das Thema in ihren Unterricht zu integrieren. Im Zentrum der Veranstaltung
standen mehrere Laborphasen, in denen die Teilnehmenden die Mdoglichkeit
hatten, verschiedene Schiilerexperimente selbst auszuprobieren und mit ihren
Kolleg*innen zu diskutieren. Die Experimente wurden erganzt durch die Vor-
stellung verschiedener digitaler Medien und Formate (z.B. VR-Brillen oder eine
Stopp-Motion-Video-Box), die das Unterrichten nanowissenschaftlicher Inhalte
unterstiitzen kénnen. Dazwischen gaben Wissenschaftler*innen aus dem KiNSIS
Einblick in ihre aktuellen Forschungsprojekte und diskutierten mit den Teilneh-
menden Ankniipfungspunkte, aber auch Unterschiede in der Verwendung von
Modellen und Erklarungen an Hochschulen und Schulen. Ein weiterer Vortrag
beleuchtete das Thema und seine Potenziale aus fachdidaktischer Perspektive
und schuf eine Anbindung an Fachanforderungen und Bildungsziele. Schlief}lich
bot das Programm explizit Raum und Zeit fiir den kollegialen Austausch und die
gemeinschaftliche Weiterentwicklung der zur Verfiigung gestellten Materialien.
Das Format erwies sich als sehr erfolgreich. Die Teilnehmenden lobten insbe-
sondere die gelungene Verbindung fachlicher und fachdidaktischer Inhalte und
Perspektiven, die Moglichkeiten zu Austausch und Kollaboration und das For-
mat einer Sommerschule, das ihnen ermdglichte, wirklich in das Thema einzu-
tauchen. Basierend auf diesen Erfahrungen wurde beschlossen, die Nano-Som-
merschule als festes Fortbildungsformat zu etablieren, was pandemiebedingt al-
lerdings nur eingeschrankt realisiert werden konnte.

Eine weitere Sommerschule wurde im Rahmen des Forschungsschwer-
punkts Societal, Environmental and Cultural Change (SECC) zum Thema Ar-
chdologie fiir die Schule — jenseits von Lara Croft und Indiana Jones entwickelt
und in den Sommerferien 2019 an der Hermann-Tast-Schule in Husum durch-
gefithrt. Der Ausrichtungsort wurde dabei bewusst gewahlt, da Angebote sich
hiufig auf den Bereich Kiel konzentrieren und die Westkiiste eher vernach-
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lassigt wird. Auch diese Fortbildung folgte dem Konzept einer Verkniipfung
von fachwissenschaftlichen Inhalten und Forschungsperspektiven mit konkre-
ten Anwendungsmoglichkeiten im Unterricht. Im Zentrum standen fiinf expe-
rimentelle Module zu den menschlichen Grundbediirfnissen Behausung, Be-
kleidung, Erndhrung und soziales Miteinander sowie den Wechselwirkungen
zwischen Mensch und Umwelt, die sich unkompliziert in den Unterricht der
natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Facher einbauen lassen. Eine ent-
scheidende Rolle spielt dabei immer auch die Frage, wie Wissen iiber ver-
gangene Zeiten entsteht und welche Relevanz dieses Wissen fiir das heutige
Leben sowie die heutige Gesellschaft hat. Erganzt wurde das experimentelle
Programm durch einen Vortrag zum Thema geophysikalischer Messungen im
Wattenmeer, der Einblick in ein aktuelles Forschungsprojekt des SECC-For-
schungsschwerpunkts gab, sowie wiederum explizitem Raum fiir Austausch
und gemeinschaftliche Reflexion beispielsweise im Rahmen eines gemeinsamen
Besuchs des Nordfrieslandmuseums in Husum. Die Materialien der Unterrichts-
versuche wurden anschlieflend in einer Experimentebox zusammengestellt, die
von Lehrkraften in der Kieler Forschungswerkstatt ausgeliechen werden kann.
Die Kiste sowie einzelne Experimente wurden zudem im Rahmen eines Landes-
fachtags Weltkunde vorgestellt.

3.3 Entwicklung digitaler Ringvorlesungen

Die Aktivitaten der zweiten Forderphase (2019-2023) waren auch im Teilpro-
jekt A3 zunichst stark durch die Covid-19-Pandemie gepriagt. Wie im voran-
gegangenen Abschnitt dargelegt, mussten die ausgebuchte Sommerschule zum
Thema Nanotechnologie sowie die im Jahre 2020 ebenfalls erneut angebotene
Sommerschule zum Thema Archéologie coronabedingt ausfallen. Um (ange-
henden) Lehrkraften trotzdem eine Fortbildungsmoglichkeit zu bieten, wurde
auf das Onlineformat einer Ringvorlesung umgestellt. Die Ringvorlesung sollte
dabei die Priasenzformate nicht ersetzen, sondern eine sinnvolle Ergdnzung
zu diesen darstellen. Das Programm der ersten digitalen Ringvorlesung zum
Thema Nanotechnologie fiir den Unterricht ist in Abb. 3 dargestellt. Nach einem
einleitenden Vortrag zu Relevanz und Potenzialen des Themas fiir den Chemie-
unterricht, gaben (Nachwuchs-)Forschende aus dem Forschungsschwerpunkt
KiNSIS jeweils am zweiten Donnerstag des Monats in ca.45-miniitigen Vor-
tragen Einblick in die Vielfalt nanotechnologischer Themen und schufen An-
kniipfungspunkte zum Unterricht, u.a. durch Videos von Experimenten, Um-
fragen zu Unterstitzungswiinschen und Ideen fiir Schiilerexperimente. Im An-
schluss hatten die Teilnehmenden 45 Minuten Gelegenheit, Fragen zu stellen
und diese Ankniipfungspunkte zu diskutieren. Was zunéchst als Ausweichfor-
mat gedacht war, erwies sich als erfolgreiche Erganzung bestehender Formate
mit ganz eigenen Potenzialen. Im Mittel nahmen knapp 50 Lehrkrifte, Lehr-
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Veranstalter:

Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel

Nanotechnologie fur
den Unterricht

Eine digitale Fortbildungsreihe zur Nanotechnologie
als Thema fiir den Chemieunterricht

Warum ist ie ein i Thema fiir den Chemieunterricht? Wo kommt Nanotechnologie in
unserem Alltag vor? Was sind aktuelle Forschungsthemen? Wie lassen sich nanotechnologische Inhalte im
Unterricht vermitteln?

Diesen und &hnlichen Fragen mochten wir in dieser Ringvorlesung gemeinsam mit Ihnen und Expertinnen und Ex-
perten aus Fach und Fachdidaktik nachgehen. Sie soll lhnen einen ersten Einblick in die Potenziale und Moglich-
keiten der Nanotechnologie fiir den Chemieunterricht erméglichen und Anregungen fir die weitere Auseinander-
setzung mit diesem Thema bieten. In Vortrdgen und Demoexperimenten werden dazu aktuelle Forschungsthemen
und Anwendungen thematisiert und Ankniipfungspunkte fiir die Umsetzung im Unterricht aufgezeigt.

Die Veranstaltung findet als Zoom-Videokonferenz statt!

Warum Nanotechnologie fiir den Unterricht?
Perspektiven aus Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Unterrichtspraxis
und Wissenschaftskommunikation

Prof. Dr. Ilka Parchmann, IPN Kiel
Dr. Insa Stamer und Tobias Ploger, Kieler Forschungswerkstatt
Britta Stacker, IQSH

Diffusion in einer Batterie - lonenwanderung leicht gemacht
Dr.-Ing. Sandra Hansen, Universitét Kiel (verschoben auf den 14.01.2021!)

Benetzung: Nanomaterialien fiir selbstreinigende Oberfldchen

Dr.-Ing. Séren Kaps, Universitat Kiel -
Nanoporose Materialien - kleine Locher, groBe Wirkung |
Prof. Dr. Norbert Stock, Universitat Kiel
Leicht und smart dank Funktion und Struktur
M. Sc. Leonard Siebert, Universitat Kiel |
Materialien nur aus Luft -
Dr.-Ing. Fabian Schitt, Universitat Kiel

|
Zweiter Donnerstag im Monat, 18:00 -19:30 Uhr -
www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.uni-kiel.de/de/aktuelles/RingvorlesungNanotechnologie/

|
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Abb. 3: Programm der digitalen Ringvorlesung zur Nanotechnologie fiir den Unterricht.
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krifte im Vorbereitungsdienst, Studierende und Wissenschaftler*innen - teil-
weise auch von auflerhalb Schleswig-Holsteins — an den einzelnen Terminen
teil und erlebten diese als spannend, informativ und inspirierend. Ein vertiefen-
der Einstieg in die Thematik war dann in der im Sommer 2021 stattfindenden
Sommerschule (s.0.) méglich.

Die erste digitale Veranstaltungsreihe zeigte das Potenzial, aber auch die
Herausforderungen digitaler Formate. So kam — wie in Online-Formaten haufig
beobachtet — eine Diskussion und ein Austausch zwischen den Teilnehmenden
kaum zustande. Gleichzeitig weil man aus der Forschung, dass Lehrkréften der
Transfer in der Fortbildung gelernter Inhalte in den Schullalltag ohne zusétzli-
che Unterstiitzung oftmals nur schwer gelingt (Lipowsky & Rzejak, 2021). Fir
die zweite Veranstaltungsreihe im Wintersemester 2021/22 wurde das Format
daher dahingehend verdndert, dass die Beitrage durch Tandems aus Fachwis-
senschaftler*innen und Fachdidaktiker*innen bzw. Schulpraktiker*innen ge-
staltet wurden. Im Anschluss an den fachwissenschaftlichen Vortrag wurde
dieser aus fachdidaktischer Perspektive reflektiert und es wurden explizite Um-
setzungsmoglichkeiten in Unterricht und aufierschulischem Lernen aufgezeigt.
Zudem wurde der thematische Fokus erweitert. Unter dem Titel Aus der For-
schung in die Bildung — mit spannenden Forschungsthemen Unterricht gestalten
thematisierten die Beitrage gesellschaftlich relevante Fragestellungen, die zu-
dem Themen der in Schleswig-Holstein neu eingefiihrten Profiloberstufe adres-
sierten, wie z.B. die Energieversorgung der Zukunft, Sensoren in der Medizin,
Erndhrung und Gesundheit oder die Folgen der Plastikmiillverschmutzung der
Ozeane und des Klimawandels. Die Resonanz war auch bei dieser Veranstal-
tungsreihe mit durchschnittlich knapp 50 Teilnehmenden pro Abend sehr hoch.
Das gednderte Format mit der expliziten Vernetzung von fachwissenschaftli-
chen Inhalten und fachdidaktischen bzw. unterrichtspraktischen Ansétzen fiir
die Umsetzung wurde dabei von den Teilnehmenden als sehr positiv wahrge-
nommen. Die nachsten Themenreihen u.a. zur Medizin sind bereits verabredet
und sollen im kommenden Schuljahr angeboten werden.

4. Was wurde erreicht? Fazit und Ausblick

Das im Rahmen von LeaP@CAU entwickelte Fortbildungskonzept mit dem
Ansatz einer doppelten Forschungsbasierung und einer phasentibergreifenden
Ausrichtung hat sich als trag- und zukunftsfahig erwiesen. Die Teilnehmenden
schatzten die Moglichkeit, Einblicke in aktuelle Forschung und, durch die ex-
plizite Vernetzung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik, Ansatzpunkte fiir
die Umsetzung im eigenen Unterricht zu bekommen. Mit den Sommerschulen
als Prasenz- und der Ringvorlesung Aus der Forschung in die Bildung als digi-
talem Angebot wurden zwei Fortbildungsformate nachhaltig erfolgreich imple-
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mentiert. Beide Formate haben spezifische Stirken, die ihnen eigenstindigen
Wert verleihen, besitzen aber gerade in Kombination besonderes Potenzial, da
Prasenzangebote die Moglichkeit bieten, experimentell zu arbeiten, Inhalte zu
vertiefen und vermehrt mit Kolleg*innen in den Austausch zu treten, wahrend
digitale Formate einen niederschwelligen ersten Zugang zu neuen Themenfel-
dern ermoglichen. Sie tragen damit einer aktuellen Forderung des Deutschen
Philologenverbandes (2022) Rechnung, ,,dass wieder mehr fachliche Fortbildun-
gen in Prasenz angeboten werden, denn rein digitale Veranstaltungen sind eine
gute Erginzung, aber kein Ersatz®.

Fir die strukturelle Verankerung, die eine kontinuierliche Realisierung von
Angeboten Aus der Forschung in die Bildung (vgl. Teilprojekt Lehr-Lern-Labore)
erfordert, wurden im Nachgang der Qualitdtsoffensive drei zentrale Schritte auf
den Weg gebracht: (1) Am Zentrum fiir Lehrkraftebildung soll dauerhaft eine
Schnittstelle zur Etablierung und Entwicklung von Fort- und Weiterbildungs-
angeboten in Zusammenarbeit mit dem IQSH etabliert werden; (2) Im Rahmen
der Allianz fiir Lehrkréftebildung Schleswig-Holstein sollen gemeinsame Kon-
zepte fiir Fort- und Weiterbildungsangebote aus Wissenschaft und Schulpraxis
standortiibergreifend und bedarfsorientiert erarbeitet und strukturell einge-
bunden werden; (3) Das Landesprogramm Zukunft Schule im digitalen Zeitalter
wird ergénzend zu den genannten Fort- und Weiterbildungskonzepten Medi-
enangebote in Zusammenarbeit mit verschiedenen Forschungsclustern erstel-
len und diese iiber die im Programm tétigen Educational Engineers didaktisch
in Lernszenarien fiir verschiedene Unterrichtsfacher und den facheriibergrei-
fenden Unterricht aufbereiten. Die im LeaP@CAU-Projekt erarbeiteten und er-
probten Formate werden iiber alle drei Perspektiven zusammen weitergefiihrt.
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Forderung und Diagnose unterrichtsnaher Fahigkeiten
im Bereich Klassenmanagement mit Unterrichtsvideos
und einem VR-Klassenraum

Astrid Schmidt und Thilo Kleickmann

1. Einfiuhrung

Das LeaP-Teilprojekt Entwicklung digitaler Tools zur Forderung und Diagnose
unterrichtsnaher Fihigkeiten startete mit der Zielsetzung, die Theorie-Praxis-
Beziige im Lehramtsstudium an der CAU Kiel zu stirken, indem digitale Lern-
gelegenheiten zur Forderung unterrichtsnaher Fahigkeiten entwickelt und hin-
sichtlich ihrer Wirksamkeit in der universitaren Lehre untersucht werden soll-
ten. In der einschlagigen Literatur wird auf die Schwierigkeiten angehender
Lehrkrafte hingewiesen, theoretisches Wissen auf die schulische Praxis zu be-
ziehen (z.B. Ball, 2000; Blomberg et al, 2011). Zudem zeigten Befunde der
STEPS-Studierendenbefragung an der Universitat Kiel (Lindner et al., 2018),
dass die angestrebte Theorie-Praxis-Verzahnung in den unterschiedlichen Vor-
bereitungskursen zu den Schulpraktika von Studierenden als nicht optimal ein-
geschitzt wurde.

Der Fokus des Teilprojekts lag zunachst auf videobasierten Tools, da sich
Unterrichtsvideos als besonders geeignet erwiesen haben, unterrichtsnahe Fa-
higkeiten im Sinne einer professionellen Wahrnehmung (Sherin & van Es, 2009)
bzw. im Sinne des PID-Ansatzes (Perception, Interpretation, Decision making;
Blomeke et al., 2015a) zu fordern und damit die angestrebte Verbindung von
theoretischem Wissen und dem Handeln in der komplexen und dynamischen
Unterrichtspraxis zu verbessern. Die im Rahmen des Projekts entstandenen
videobasierten Tools basieren auf Unterrichtsvideos aus unterschiedlichen Fa-
chern und Jahrgangsstufen (Grundschule und Sekundarstufe). Sie umfassen
kurze Videoausschnitte (Clips), darauf bezogene Aufgabenstellungen, die be-
stimmte unterrichtsnahe Fahigkeiten adressieren, sowie ggf. Hintergrundinfor-
mationen zur Unterrichtsstunde oder den Schiiler*innen. Im weiteren Projekt-
verlauf kam ergénzend zu den videobasierten Tools ein Virtual-Reality-Klas-
senraum (VR-Klassenraum) zum Einsatz, in dem Unterrichtssituationen simu-
liert, gezielt gestaltet und in identischer Form beliebig oft wiederholt werden
konnen (Wiepke et al.,, 2019). Studierende konnen hier in einem geschiitzten
und zugleich authentischen Rahmen virtuelle Schiiler*innen unterrichten und
dabei unterrichtsnahe Fahigkeiten entwickeln.
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Die Entwicklung und Erprobung videobasierter Tools zur Diagnose und
Forderung handlungsnaher Fihigkeiten erfolgte im Bereich des Klassenmana-
gements, einer zentralen Dimension von Unterrichtsqualitat (Praetorius et al.,
2018). Die dabei entstandenen Tools wurden in unterschiedlichen Bachelor-
und Masterlehrveranstaltungen eingesetzt und stetig weiterentwickelt. Neben
der Erstellung und Erprobung digitaler Tools wurden verschiedene experimen-
telle Studien durchgefiihrt, um die Wirksamkeit spezifischer Mafinahmen (z.B.
Feedback) oder der Eigenschaften der digitalen Lernumgebungen zu untersu-
chen.

2. Klassenmanagement lernen mit digitalen Tools:
Theoretische Konzepte

2.1 Orientierung an zentralen Unterrichtspraktiken

Um Beziige zwischen Theorie und Praxis in der Lehrkréftebildung fiir ange-
hende Lehrkrafte besser deutlich werden zu lassen, wird eine Orientierung der
Lerngelegenheiten im Studium an zentralen Unterrichtspraktiken empfohlen,
die auch als Core Practices bezeichnet werden (Ball & Forzani, 2009; Forzani,
2014; Fraefel, 2019; McDonald et al., 2013; Voss et. al, 2019). Core-Practices
(,Kerntitigkeiten®) sind Praktiken, die im Unterricht haufig vorkommen, in
verschiedenen Fachern relevant sind und das Potenzial haben, das Lernen der
Schiler*innen zu unterstiitzen (Grossman et al., 2019; McDonald et al., 2013).
Im Core-Practice-Ansatz werden Inhalte und Wissensbestédnde des Curriculums
der Lehrkréaftebildung aus solchen zentralen Praktiken abgeleitet, wodurch eine
enge Verbindung zwischen theoretischem Wissen und Praktiken im Unterricht
hergestellt werden soll (Voss et al., 2019). Beispiele fiir Kernpraktiken, die in
der Literatur beschrieben werden, sind das Erklaren und das Leiten von Dis-
kussionen im Unterricht. Bei der Entwicklung der digitalen Tools zur Forde-
rung unterrichtsnaher Fahigkeiten haben wir das Modell der Basisdimensionen
von Unterrichtsqualitit (Kleickmann, Steffensky, & Praetorius, 2020; Praetorius
et al., 2018) als Heuristik zur Strukturierung verschiedener Kernpraktiken ge-
nutzt. Der Fokus der Entwicklung lag auf der Basisdimension Klassenmanage-
ment, die verschiedene empirisch gut untersuchte Kernpraktiken umfasst wie
z.B. Regeln und Routinen etablieren, Uberginge gestalten, Allgegenwirtigkeit,
Gruppenfokus, Zeitmanagement und ein angemessener Umgang mit Stérungen
(Emmer & Sabornie, 2015; Pianta et al., 2012; Praetorius et al., 2018; Seidel &
Shavelson, 2007).
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2.2 Unterrichtsnahe Fahigkeiten

Damit Lehrkrafte die verschiedenen Kerntatigkeiten im Unterricht kompetent
ausfuhren konnen, bendtigen sie neben professionellem Wissen auch situati-
onsspezifische unterrichtsnahe Fahigkeiten, um situationsangemessen handeln
zu konnen (Blomeke et al., 2015a; Stahnke et al., 2016). Blomeke et al. (2022)
konnten zeigen, dass diese Fahigkeiten zwischen professionellem Wissen und
professionellem Handeln vermitteln. Sie spielen daher auch eine wichtige Rolle
fiir die ,Transformation von Kompetenz in Performanz® (Blémeke et al., 2015b,
S.312). Das PID-Modell beschreibt drei zentrale situationsspezifische Fahigkei-
ten, das Wahrnehmen (perception) und Interpretieren (interpretation) relevan-
ter Ereignisse im Unterricht sowie das Entscheiden bzw. das Generieren von
Handlungsoptionen (decision-making). Diese Fahigkeiten stellen auch zentrale
Bestandteile des Konzepts der professionellen Unterrichtswahrnehmung dar
(professional vision; Gold & Holodynski, 2017; Sherin & van Es, 2009). Den o.g.
Kernpraktiken im Bereich des Klassenmanagements konnen sowohl erforderli-
ches professionelles Wissen wie auch entsprechende unterrichtsnahe Fahigkei-
ten zugeordnet werden, so dass theoretische Konzepte, praktische Fihigkeiten
und unterrichtliches Handeln eng aufeinander abgestimmt vermittelt werden
koénnen.

2.3 Learning to cajak on calm waters: Schrittweise Anndherung an die
Komplexitdt von Unterricht

Unterricht ist ein ausgesprochen komplexes und dynamisches Geschehen, wel-
ches mafigeblich durch soziale Interaktion geprégt ist. Fir angehende Lehr-
krafte stellt das professionelle Handeln in diesen komplexen Situationen eine
grofle Herausforderung dar. Grossman und Kolleg*innen haben daher vorge-
schlagen, angehende Lehrkréfte im Sinne einer Annéherung an die Praxis (Ap-
proximation of Practice) schrittweise an diese Komplexitat von Unterricht her-
anzufithren (Grossman et al. 2009a; Grossman et al., 2009b). Die Autor*innen
haben fiir dieses Vorgehen das Lernen des Kajakfahrens als Metapher verwen-
det (,Learning to kayac on calm waters“, Grossman et al., 2009b, S.2076) und
verweisen damit auf das Prinzip, zuerst vergleichsweise wenig komplexe Situa-
tionen kompetent zu meistern, bevor die Anforderungen dem eigenen Kénnen
entsprechend sukzessive gesteigert werden. Die Komplexitat und Dynamik von
Unterrichtssituationen zeichnen sich unter anderem durch die folgenden Merk-
male aus, die Doyle (1977; 2006) herausgearbeitet hat. Demnach sind die meis-
ten Unterrichtssituationen durch Mehrdimensionalitdt (z.B. die fachlich-inhalt-
liche, soziale und organisatorische Dimension), Simultanitdt (Ereignisse finden
gleichzeitig statt), Unmittelbarkeit (in vielen Situationen missen Lehrkréfte di-
rekt agieren bzw. reagieren; die Situation erlaubt keinen Handlungsaufschub),
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Nichtvorhersehbarkeit (trotz sorgfiltiger Planung lassen sich viele Unterrichts-
ereignisse nicht vorhersagen) sowie Geschichtlichkeit (frithere Ereignisse, vor-
her erarbeitete Unterrichtsinhalte, Absprachen etc. beeinflussen die spateren
Situationen) gekennzeichnet. Um die Lerngelegenheiten fiir angehende Lehr-
krifte in der Lehrkréftebildung im Sinne der Approximation of Practice zuneh-
mend komplexer zu gestalten und so eine schrittweise Annéherung an die volle
Komplexitat und Dynamik von Unterrichtspraxis zu erreichen, kénnen die von
Doyle beschriebenen Merkmale von Unterrichtssituationen zur differenzierten
Beschreibung spezifischer Lerngelegenheiten herangezogen und gezielt variiert
werden.

Fiir videobasierte Lerngelegenheiten konnte das zum Beispiel bedeuten, dass
eine Sequenz aus einem Unterrichtsvideo nur unter dem Gesichtspunkt des
Klassenmanagements (z.B. die Nutzung von Regeln und Routinen im Unter-
richt) analysiert wird und andere Aspekte (kognitive Aktivierung, konstruktive
Unterstiitzung) ausgeblendet werden (reduzierte Mehrdimensionalitit). Durch
den Fokus auf eine kleine Gruppe von Schiller*innen kann zudem die Simul-
tanitat der Ereignisse verringert werden. Sofern die Unterrichtssequenz ohne
Zeitdruck analysiert und ggf. auch mehrmals betrachtet werden kann, wird der
Faktor der Unmittelbarkeit herausgenommen und so die Dynamik stark redu-
ziert. Analog zu diesem Beispiel konnen die Anforderungen hinsichtlich der
Komplexitdt und Dynamik von Unterrichtssituationen in Lerngelegenheiten
fur angehende Lehrkrifte entlang der o.g. von Doyle beschriebenen Merkmale
gezielt im Sinne des ,Learning to kajak on calm waters® gestaltet werden.

3. Entwicklung und Einsatz digitaler Tools zur Forderung und
Diagnose unterrichtsnaher Fahigkeiten

3.1 VR-Klassenraum

Dieser Ansatz kann nicht nur mit videobasierten Tools, sondern auch in ei-
nem VR-Klassenraum mit simulierten Unterrichtssituationen sehr gut umge-
setzt werden. Simulationen professionsbezogener Anforderungen haben sich
auch im Rahmen der Lehrkraftebildung als effektive Lernumgebungen erwie-
sen (Chernikova et al., 2020). Im VR-Klassenraum, der an der Universitat Pots-
dam entwickelt und in Kooperation mit der dortigen Arbeitsgruppe um Prof.
Dr. Dirk Richter weiterentwickelt wurde, konnen Studierende virtuelle Schii-
ler*innen unterrichten (s. Abb. 1). Deren Verhalten kann iiber ein vorab defi-
niertes Skript, interaktiv durch einen externen Coach oder durch Algorithmen
(z.B. wechselt ein Schiiler von Off- zu On-Task-Verhalten, wenn sich die Lehr-
kraft physisch in seine Néhe begibt) gesteuert werden. Studierende kénnen im
VR-Klassenraum kleine unterrichtliche Aufgaben wie das Halten eines Vor-
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Abb. 1: VR-Klassenraum.

trags, die Gestaltung eines Ubergangs zwischen zwei Unterrichtsphasen oder
das Monitoring der Aufmerksamkeit der Schiller*innen iibernehmen.

Der VR-Klassenraum ermdéglicht im Gegensatz zum realen Unterricht (bspw.
in Schulpraktika) eine beliebig oft reproduzierbare, standardisierte Simula-
tion von Unterrichtssituationen. Gleichzeitig erméglicht das Unterrichten im
VR-Klassenraum ein realistisches, als authentisch wahrgenommenes Eintau-
chen in das unterrichtliche Agieren einer Lehrkraft. Im VR-Klassenraum kon-
nen Studierende zudem Handlungsweisen fiir spezifische Unterrichtssituatio-
nen erproben, ohne dabei eventuelle negative Konsequenzen fiir sich oder von
Seiten der Schiiler*innen befiirchten zu miussen. Schliellich kénnen die o.g.
Komplexitat generierenden Merkmale im VR-Klassenraum sehr gut gezielt ma-
nipuliert werden, so dass auch hier eine schrittweise Anndherung an die volle
unterrichtliche Komplexitat und Dynamik von Unterrichtssituationen erreicht
werden kann (Grossman et al., 2009a; Grossman et al., 2009b; Huang et al., 2021;
Seufert et al., 2021).

Der VR-Klassenraum kann zudem nicht nur als Lerngelegenheit zur For-
derung unterrichtsnaher Fahigkeiten, sondern auch zur Diagnose dieser ein-
gesetzt werden. Mittels Eyetracking kann bspw. das Erkennen relevanter Er-
eignisse im Unterricht (Perception bzw. Noticing) erfasst werden (Huang et al.,
2021). Auch koénnen Bewegungsprofile iiber die physische Bewegung im Klas-
senraum erstellt werden (Huang et al., 2023b).

3.2 Videobasierte Tools

Um videobasierte Tools zur Férderung und Diagnose unterrichtsnaher Fahig-
keiten entwickeln zu kénnen, wurden im Rahmen des LeaP-Teilprojekts Un-
terrichtsvideos in Kooperation mit dem IQSH, dem in Schleswig-Holstein fiir
den Vorbereitungsdienst und die dritte Phase der Lehrkriftebildung zustandi-
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gen Landesinstituts, erstellt. Die entstandenen Videos umfassen ein breites Fa-
cherspektrum und unterschiedliche Schularten (Grundschule, Gemeinschafts-
schule, Berufsschule und Gymnasium). Es liegen bisher 46 videografierte Un-
terrichtsstunden im Picture-in-Picture-Format (Aktionskamera Lehrkraft und
Totaleneinstellung Klasse) vor. Einige Videos wurden zusitzlich als 360-Grad-
Videos aufgezeichnet. In Kombination mit dem Einsatz einer VR-Brille ermdg-
lichen diese ein besonders immersives Eintauchen in reale Unterrichtssituatio-
nen. Der urspriingliche Plan, die produzierten Videos iiber ein separates Video-
portal zur Verfiigung zu stellen, wurde verworfen. Stattdessen sollen sie iiber
bestehende Portale des Meta-Videoportals bereitgestellt werden.

Fiir die Entwicklung der videobasierten Tools wurden zunéchst samtliche
neu produzierte Unterrichtsvideos einem Screening unterzogen, um Sequenzen
zu identifizieren, die fiir die Forderung unterrichtsnaher Fahigkeiten im Bereich
der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit (insb. Klassenmanagement) re-
levant sind. Diese wurden als kurze Videoclips gespeichert. Die anschlieBende
Konstruktion von Aufgaben erfolgte basierend auf einem Rahmenmodell, wel-
ches drei Dimensionen vorsieht: (1.) Praktiken (hier Kernpraktiken des Klas-
senmanagements), (2.) Komplexitdt und Dynamik (variiert entsprechend der
0.g. Merkmale nach Doyle) und (3.) unterrichtsnahe Fihigkeiten (a. wahrneh-
men/erkennen, b. interpretieren/analysieren/beurteilen, c. entscheiden/gene-
rieren). Jedes videobasierte Tool kann anhand einer Kombination dieser drei
Dimensionen beschrieben werden. Die Dimension Komplexitit und Dynamik
erlaubt es, Tools gezielt im Sinne einer schrittweisen Annaherung an die volle
Komplexitat von Unterrichtspraxis auszuwéhlen. Jedes Tool umfasst einen oder
mehrere kurze Videoausschnitte (Clips), darauf bezogene Aufgabenstellungen,
die unterrichtsnahe Fihigkeiten einzeln oder in Kombination adressieren, so-
wie ggf. Hintergrundinformationen zur Unterrichtsstunde oder zu den Schii-
ler*innen. Uber die Verfiigbarkeit oder Nicht-Verfiigbarkeit solcher Informa-
tionen kann der von Doyle (2006) beschriebene Faktor der Geschichtlichkeit
variiert werden.

Die Arbeit mit den Videotools ist seit mehreren Semestern sowohl in Ba-
chelor- als auch in Master-Seminaren etabliert. Auch in den Vorbereitungskur-
sen fiir Schulpraktika werden die Tools eingesetzt. Die zum jetzigen Zeitpunkt
vorliegenden Ergebnisse begleitender Datenerhebungen zeigen, dass die Stu-
dierenden das Lernen mit den videobasierten Tools wie auch das Unterrich-
ten im virtuellen Klassenraum durch die Authentizitit und die gut erkennbare
Relevanz fiir ihre berufliche Tatigkeit als motivierend und hilfreich fiir ihren
eigenen Professionalisierungsprozess einschitzen.
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4. Studien zur Forderung und Diagnose unterrichtsnaher
Fahigkeiten mit digitalen Tools

Uber begleitende Seminarevaluationen hinaus wurden im Projektzeitraum ver-
schiedene Studien durchgefiihrt, die die entwickelten digitalen Tools und deren
Potenzial fiir die Férderung unterrichtsnaher Fahigkeiten untersuchten. Auch
die Rolle der Komplexitit der den Tools zugrundeliegenden Unterrichtssze-
narien wurde dabei untersucht. Die Studien wurden in Kooperation mit der
Arbeitsgruppe von Prof. Dr. Dirk Richter (Universitidt Potsdam) durchgefiithrt
und werden im Folgenden tiberblicksartig dargestellt.

4.1 Effekte der Komplexitdt der Unterrichtssituation auf das Erkennen
von Unterrichtsstorungen

Ob die Komplexitat von Unterrichtssituationen im Sinne der o.g. Merkmale
(Doyle, 2006) tatsdchlich die Anforderungen beim Einsatz unterrichtsnaher Fa-
higkeiten bei angehenden Lehrkréften steigert, wurde im Rahmen einer Stu-
die mit dem VR-Klassenraum untersucht (Huang et al., 2021). Konkret ging
es um die Frage, wie die Komplexitit des Unterrichts das Erkennen (Noticing)
von Unterrichtsstérungen bei angehenden Lehrkraften beeinflusst. Im Rahmen
der Studie hatten die teilnehmenden Studierenden die Aufgabe, eine Einfiih-
rung in ein Unterrichtsthema anhand eines Kurzvortrags und das Uberwachen
(Monitoring) der Klasse wiahrend einer Einzelarbeitsphase zu iibernehmen. Als
Komplexitatsmerkmale wurden die Mehrdimensionalitdt und die Simultanitat
der Unterrichtssituation variiert. Die Mehrdimensionalitat wurde operationa-
lisiert, indem entweder parallele Aufgaben (Einfithrung und Monitoring) oder
nur eine dieser Aufgaben erfiillt werden mussten (within-subjects factor). Die
Simultanitat wurde iiber die Quantitdt der Stérungen im Klassenraum variiert
(between-subjects factor). Dabei zeigte sich, dass die Wahrscheinlichkeit, eine
Storung im Klassenraum zu erkennen, mit steigender Komplexitat der Situation
abnimmt und dann am geringsten ausfillt, wenn die Proband*innen in einem
Klassenraum mit einer hohen Stérungsintensitat beide Aufgaben gleichzeitig
bewaltigen sollten. Ebenso verhielt es sich mit der Reaktion auf Stérungen.
Auch hier sank die Wahrscheinlichkeit, auf eine bereits erkannte Stérung an-
gemessen zu reagieren, umso mehr, je komplexer die zu bewaltigende Unter-
richtssituation war. Die Befunde unterstiitzen somit die mit dem Ansatz der
Approximations of Practice verbundene Annahme, dass die Komplexitit der Un-
terrichtssituation die Anforderungen an unterrichtsnahe Fahigkeiten bei an-
gehenden Lehrkriften steigert. Eine schrittweise Annidherung an die zu be-
wiltigenden Anforderungen des Unterrichtens scheint vor diesem Hintergrund
sinnvoll, auch um eine Uberforderung bei Konfrontation mit der vollen Kom-
plexitat von Unterrichtspraxis zu vermeiden.
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4.2 Effekte der KlassengréBe auf physiologischen Stress und
Stresserleben bei angehenden Lehrkraften

Die Klassengrofie kann im Sinne der o.g. Doyle’schen Merkmale (Doyle, 2006)
als Faktor verstanden werden, der Komplexitét in Unterrichtssituationen bspw.
tiber die erhohte Simultanitdt von Ereignissen generiert. Im Rahmen dieser
Studie (Huang et al., 2022a) wurden Auswirkungen der Klassengrofle auf den
physiologischen und psychologischen Stress bei angehenden Lehrkraften un-
tersucht. Solche Effekte wurden bisher empirisch kaum erforscht, auch weil
eine zufillige Zuweisung von Lehrkraften zu verschieden grofien Klassen unter
identischen Rahmenbedingungen in realen schulischen Settings nicht machbar
ist. Der VR-Klassenraum bietet hier die einzigartige Moglichkeit, die Effekte
der Klassengrofle in einer randomisierten, experimentellen Studie zu untersu-
chen. Methodisch wurde in der vorliegenden Studie die physiologische Stress-
reaktionen iiber die Herzfrequenz gemessen und das subjektive Stresserleben
mit einem Fragebogen erfasst. Die Klassengrofle wurde iiber die Anzahl der
Schiiler*innen-Avatare im VR-Klassenraum manipuliert (10 Schiiler*innen in
der kleinen und 30 in der groflen Klasse). Die Ergebnisse zeigten, dass sich die
Klassengrofie auf beide untersuchten Parameter auswirkte. Sowohl die durch-
schnittliche Herzfrequenz als auch die subjektive Stressbewertung erreichten
in der Bedingung der groflen Klassengrofle signifikant hohere Werte. Die Er-
gebnisse dieser Studie deuten darauf hin, dass es unter dem Gesichtspunkt der
Stressbelastung sinnvoll sein kann, fiir Lehramtsstudierende zunédchst Lernum-
gebungen mit komplexitatsreduzierten Unterrichtsszenarien vorzusehen und
die Komplexitdt sukzessive zu steigern. Um die Auswirkungen der Klassen-
grofie noch besser zu verstehen, sind jedoch weitere Untersuchungen erfor-
derlich (bspw. mit Lehrkréften im Beruf oder mit geringeren Differenzen in der
Klassengrofie).

4.3 Wie wird VR in der Lehrkraftebildung eingesetzt?

Anhand eines Literatur-Reviews wurde der Einsatz von VR in der Lehrkraftebil-
dung untersucht. Die Studie gibt dazu einen Uberblick iiber die entsprechende
Literatur von 2010 bis 2020 (Huang et al., 2022b). Dabei werden Aspekte der
Implementierung entsprechender Lernumgebungen, Lernziele seitens der Stu-
dierenden (z.B. Faktenwissen, konzeptuelles oder prozedurales Wissen) und
Mafinahmen zur Evaluation der unterschiedlichen Ansétze von VR in der Lehr-
kraftebildung beriicksichtigt. Auf der Grundlage von 46 empirischen Studien
wurde herausgearbeitet, dass (1.) der Einsatz von VR in der Lehrkraftebildung
sich iberwiegend an angehende Lehrkréfte richtet und dabei am héaufigsten Un-
terrichtsituationen simuliert werden, in denen die Lehramtsstudierenden vor
der Aufgabe stehen, ihren Schiler*innen Instruktionen zu geben, (2.) VR am
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hiufigsten zur Forderung von prozeduralem Wissen (darunter unterrichtsnahe
Fahigkeiten) eingesetzt wird und (3.) die Mehrheit der Studien tiber positive Er-
gebnisse im Hinblick auf die jeweiligen Lernziele berichtet. Allerdings beruhen
diese Ergebnisse tiberwiegend auf Selbsteinschitzungen der Proband*innen.
Abschlielend werden Empfehlungen hinsichtlich des zukiinftigen Einsatzes
von VR in der Lehrkraftebildung und der Untersuchung entsprechender Lern-
umgebungen gegeben.

4.4 Effekte von Video vs. VR auf das Interesse und die Selbstwirksamkeit
im Bereich Klassenmanagement

In dieser Studie (Huang et al., 2023a) untersuchten wir die Effekte des Einsat-
zes von Video- im Vergleich zu VR-Tools (hier dem VR-Klassenraum) auf das
Interesse und die Selbstwirksamkeit in Bezug auf Klassenmanagement bei an-
gehenden Lehrkréiften. Wahrend der Einsatz von Unterrichtsvideos in diesem
Kontext schon lange etabliert und verhaltnismafig gut untersucht ist, haben
sowohl das Potenzial als auch die Risiken der Nutzung von VR im Vergleich
zum Medium Video bisher wenig Beachtung in der Forschung gefunden. Die
video- und VR-basierten Lerngelegenheiten wurden in einem experimentellen
Pratest-Posttest-Design in einer Gruppe von 49 Lehramtsstudierenden kontras-
tiert. Die Ergebnisse zeigten, dass die Bearbeitung der VR-Aufgabe zu einer
grofieren Steigerung des Interesses und der Selbstwirksambkeit fithrte als die
Videoaufgabe. Gleichzeitig fithrte das Agieren in der VR aber auch zu einer
hoéheren extrinsischen kognitiven Belastung (extraneous cognitive load) als das
Losen der videobasierten Aufgabe. Mogliche Implikationen dieser Ergebnisse
fir die Lehrkréftebildung werden abschlieffend ebenso diskutiert wie eine ge-
zielte Gestaltung von VR-Umgebungen zur Unterstiitzung von Professionalisie-
rungsprozessen.

4.5 Wie bewegen sich angehende Lehrkréafte im Klassenraum und wie
hdngt dies mit dem Erkennen relevanter Unterrichtsereignisse
zusammen?

Monitoring ist ein wichtiges Merkmal effizienten Klassenmanagements (Seidel
et al., 2014). Wie sich Lehrkrifte im Klassenraum bewegen und positionieren,
sollte eine wichtige Rolle dafiir spielen, wie gut sie die in der Klasse stattfin-
denden Vorgédnge im Blick behalten koénnen. In dieser Studie (Huang et al.,
2023b) wurde die Moglichkeit des VR-Klassenraums genutzt, die Bewegung
der Lehrperson im Raum und das Monitoring anhand der Blickbewegungen der
Lehrperson zu erfassen und zu untersuchen, wie Bewegung im Raum und das
Erkennen von bestimmten Ereignissen (hier Unterrichtsstérungen) zusammen-
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hingen. Die Daten von 21 angehenden Lehrkriften zeigten drei charakteris-
tische Bewegungsmuster im Klassenraum, die als unbeweglich, verankert und
dynamisch klassifiziert wurden. Diejenigen Probanden, die iiber ein dynami-
sches Bewegungsmuster verfligten, entfernen sich weiter von ihrem Pult als
die anderen beiden Typen und hielten sich auch weniger lange an einem Punkt
im Klassenraum auf. Dieses dynamische Bewegungsmuster war mit der besten
visuellen Aufmerksambkeitsleistung verbunden, hier definiert iiber die Anzahl
erkannter Stérungen und der Zeit zwischen dem Auftreten der Stérung und
deren Wahrnehmung. Die Ergebnisse zeigen, dass angehende Lehrkréfte {iber
unterschiedliche spezifische Bewegungsmuster verfiigen und dass diese im Zu-
sammenhang mit dem Erkennen (Noticing) relevanter Ereignisse und der In-
teraktion zwischen Lehrkréften und Schiiler*innen stehen. Die Befunde geben
erste Hinweise auf die Frage, wie sich Lehrkréfte idealerweise im Klassenraum
bewegen und positionieren, um ein gutes Monitoring sicherzustellen.

4.6 Wie hdngen kognitive und nicht-kognitive Merkmale angehender
Lehrkrafte mit dem Erkennen relevanter Unterrichtsereignisse
zusammen?

Ankniipfend an die Studie zu den Effekten der Komplexitat (hier Klassengrof3e)
auf den physiologischen Stress und das Stresserleben angehender Lehrkrafte
wurden in einer weiteren Studie (Bardach et al., submitted) die Auswirkungen
von kognitiven (Intelligenz) und nicht-kognitiven (Neurotizismus, Selbstwirk-
samkeit im Hinblick auf Klassenmanagement) Merkmalen von Lehrkraften auf
die individuelle Stressreaktion untersucht. Insgesamt 56 Lehramtsstudierende
wurden im VR-Klassenraum vor die Aufgabe gestellt, auf Unterrichtsstérungen
zu reagieren. Untersucht wurden dabei wie in der o.g. Studie Stressreaktio-
nen in Form von physiologischem Stress (Herzfrequenz) und psychologischem
Stress (subjektives Stresserleben). Die Ergebnisse zeigten, dass Neurotizismus
sowohl mit psychologischen als auch physiologischen Stressreaktionen der
angehenden Lehrkrifte positiv korreliert. Selbstwirksamkeit im Hinblick auf
Klassenmanagement und Intelligenz standen hingegen in keinem signifikanten
Zusammenhang mit den Stressreaktionen. Die Befunde erweitern das Wissen
iiber die Zusammenhinge von Personlichkeitsmerkmalen und individuellem
Stresserleben im Klassenzimmer und unterstreichen so eine personlichkeits-
psychologische Perspektive auf das Stressempfinden von Lehrkréften in her-
ausfordernden Situationen.
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4.7 Effekte individualisierten vs. standardisierten Feedbacks auf das
Erkennen relevanter Storungen

In zwei weiteren Studien wurden die Effekte von Feedback im Rahmen vi-
deo- und VR-basierter Tools zur Forderung unterrichtsnaher Fihigkeiten un-
tersucht.

In der ersten Studie wurden die Effekte individualisierten vs. standardisier-
ten Feedbacks zum eigenen Bewegungsmuster im Klassenraum (Bewegung im
Raum und Blickbewegungen, siehe o.g. Studie) auf das Erkennen relevanter
Storungen im VR-Klassenraum untersucht. Die teilnehmenden Lehramtsstudie-
renden absolvierten dabei zwei Unterrichtsszenarien, in denen sie im Rahmen
eines Lehrkraftvortrags zunichst in ein Thema einfithrten (Szenario 1) und
dieses anschlieffend weiter vertieften (Szenario 2). Parallel sollte eine hohe
Allgegenwartigkeit sichergestellt werden (erhohte Komplexitat durch paral-
lele Aufgaben). In beiden Szenarien wurden sowohl die Bewegungsmuster im
Raum als auch die Blickbewegung aufgezeichnet. Nach dem Durchlaufen des
ersten Szenarios bekamen die Studierenden randomisiert entweder standardi-
siertes (Bedingung 1) oder individualisiertes Feedback (Bedingung 2) zu ihren
Bewegungsdaten. Ersteres umfasste allgemeine schriftliche Hinweise zu einem
der Aufgabe entsprechendem giinstigen Bewegungsverhalten der Lehrkraft im
Klassenzimmer, zweiteres enthielt zusétzlich dazu die Prasentation der jeweili-
gen Bewegungsdaten (anhand von Heatmaps), eine Interpretation der individu-
ellen Muster und eine Empfehlung zur Verbesserung dieser. Die Proband*innen
der Kontrollgruppe (Bedingung 3) erhielten zwischen den beiden Durchgéngen
keine Riickmeldung, sondern im Anschluss an das Durchlaufen des zweiten
Szenarios das standardisierte Feedback. Die Datenauswertungen, die neben den
Auswirkungen des jeweiligen Feedbacks auf das Bewegungsmuster und die
Blickrichtung in Szenario 2 auch Verénderungen im Noticing fokussieren, sind
aktuell noch nicht abgeschlossen.

In der zweiten Feedback-Studie wurden die Effekte unterschiedlicher Ar-
ten von Feedback (Vorgabe einer Musterlosung vs. individualisiertes Feedback)
bei angehenden Lehrkraften im Kontext videobasierter Aufgaben untersucht.
Diese Studie wird ausfithrlicher in einem separaten Kapitel dieses Bandes
(Schmidt, Hansen & Kleickmann, 2023) dargestellt.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Ziel dieses Teilprojekts von LeaP@CAU war es, digitale Tools zur Férderung
und Diagnose unterrichtsnaher Fahigkeiten zu entwickeln, im Lehramtsstu-
dium an der CAU zu erproben sowie die Wirksamkeit und Funktionsweise der
Tools empirisch zu untersuchen. Mit dem Projekt sollte damit auch ein Beitrag
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zu einer besseren Theorie-Praxis-Verkniipfung in den bildungswissenschaftli-
chen Modulen des Lehramtsstudiums an der CAU geleistet werden. Durch die
Nutzung des Modells der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitdt und ent-
sprechenden (Kern-)Praktiken, die diesen Basisdimensionen zugrunde liegen,
wurde ein enger Bezug zur Praxis qualitativ hochwertigen Unterrichts herge-
stellt. Praktiken effektiven Klassenmanagements wurden dabei fokussiert, da
dieses eine grundlegende Voraussetzung fiir lernférderlichen Fachunterricht
darstellt und zugleich eine grofle Herausforderung fiir angehende Lehrkréafte
bedeutet. Zudem sind Praktiken effektiven Klassenmanagements gut auf ver-
schiedene Unterrichtsfacher iibertragbar und daher ein relevanter Gegenstand
fiir fachiibergreifende, bildungswissenschaftliche Module.

Mit dem Ansatz der Approximations of Practice (Grossman et al., 2009b)
basierte die Entwicklung der Tools auf einem Konzept, welches eine zuneh-
mende Komplexitat der den Tools zugrunde liegenden Unterrichtssituationen
vorsieht. Anhand der von Doyle (2006) beschriebenen Merkmale von Unterricht
liegt damit ein heuristisches Modell vor, welches eine schrittweise Steigerung
der Komplexitiat und Dynamik von Unterrichtssituationen in digitalen Lernum-
gebungen erlaubt.

Die im Rahmen des Teilprojekts durchgefiihrten Studien lieferten erste Hin-
weise darauf, dass die Komplexitit der den Tools zugrunde liegenden Unter-
richtssituationen ein relevantes Merkmal digitaler Tools zur Entwicklung un-
terrichtsnaher Fahigkeiten darstellt und als heuristisches Modell fiir einen ku-
mulativen Aufbau dieser Fahigkeiten im Sinne einer Lernprogression genutzt
werden kann. Auch zeigten sich spezifische Vorteile des VR-Klassenraums zur
Diagnose unterrichtsnaher Fahigkeiten (bspw. durch integriertes Eye-Tracking
oder Bewegungsanalysen im VR-Klassenraum).

Die videobasierten Tools zur Férderung unterrichtsnaher Fahigkeiten wer-
den bereits in verschiedenen bildungswissenschaftlichen Kursen des Lehramts-
studiums an der CAU eingesetzt (auf BA- und MA-Niveau) und die Studien zum
Feedback im Rahmen der digitalen Tools geben erste Hinweise darauf, dass in
Modulen mit vielen Lehramtsstudierenden ein automatisiertes Feedback (bspw.
in Form von Musterlésungen) lernwirksam und 6konomisch eingesetzt werden
kann (Schmidt, Hansen & Kleickmann, 2023). Der VR-Klassenraum ist bislang
nur Bestandteil einzelner Kurse, hier werden aktuell noch Formate des Peer-
Feedbacks erprobt (ein*e Studentin unterrichtet, weitere Studierende analy-
sieren dies und geben Feedback).

Eine mogliche Weiterfithrung der Ergebnisse iiber das Projektende hinaus
wire die Nutzung der Tools fur eine individuelle, adaptive Forderung unter-
richtsnaher Fahigkeiten. So konnten basierend auf einer gezielten Diagnostik
der jeweiligen Fahigkeiten oder auch basierend auf Unterrichtsfeedback aus
einem Praktikum gezielt entsprechende Tools zur Forderung spezifischer Fa-
higkeiten angeboten werden. Auch die Entwicklung von Tools zu den weiteren
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Basisdimensionen iiber Klassenmanagement hinaus wire wiinschenswert. Dies
wiirde bspw. im Bereich der kognitiven Aktivierung eine enge Kooperation mit
den Fachdidaktiken erfordern. Auch die Integration von 360-Grad-Videos in
die videobasierten Tools erscheint sinnvoll, um die Potenziale der Tools zur
Entwicklung und Diagnose professioneller Wahrnehmung noch weiter zu ver-
bessern (Windscheid & Gold, 2022).
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Reicht die Musterlosung?

Zu den Effekten unterschiedlicher Formen von Feedback
auf die professionelle Wahrnehmung von
Klassenmanagement bei angehenden Lehrkraften

Astrid Schmidt, Mira Hansen und Thilo Kleickmann

1. Einfihrung

Die professionelle Wahrnehmung ist als situationsspezifische, unterrichtsnahe
Fihigkeit eine wichtige Komponente professioneller Kompetenz von Lehrkraf-
ten (Stahnke et al., 2016; Steffensky et al., 2015). Professionelle Wahrnehmung
beschreibt die Fahigkeit, Unterrichtssituationen addquat wahrnehmen und in-
terpretieren zu konnen. Sie kann sich bspw. auf die Wahrnehmung und In-
terpretation von Unterrichtssituationen im Hinblick auf Merkmale von Unter-
richtsqualitit wie das Klassenmanagement beziehen. Professionelle Wahrneh-
mung stellt damit eine wichtige Voraussetzung fiir professionelles Handeln im
Unterricht dar (Blomeke et al., 2022). Eine Reihe von Studien konnte zeigen,
dass professionelle Wahrnehmung mit Unterrichtsqualitat und au ch dem Lern-
erfolg von Schiiler*innen in Zusammenhang steht (Gold et al., 2021; Kersting et
al., 2009; Blomeke et al., 2022).

Zur Foérderung professioneller Wahrnehmung im Rahmen der universi-
taren Lehrkriftebildung sind videobasierte Lernaufgaben etabliert, bei denen
angehende Lehrkrifte Videoausschnitte aus Unterrichtsstunden im Hinblick
auf Merkmale von Unterrichtsqualitit (z.B. Klassenmanagement) analysieren
(Gold et al., 2021; Junker & Holodynski, 2023; Kénig & Kramer, 2016). In sol-
chen videobasierten Lernumgebungen ist Feedback ein wichtiger Bestandteil
(Prilop et al., 2021). Die Bedeutung von Feedback als relevanter Faktor fiir den
Lernerfolg steht spétestens seit der Meta-Analyse von Hattie (2009) im Fokus
unterschiedlicher Forschungsaktivitidten zur Verbesserung der Unterrichtsqua-
litdat und der Professionalisierung von Lehrkraften. Die bei Hattie berichtete
mittlere Effektstarke von d=.73 weist darauf hin, dass Feedback sehr lernfor-
derlich sein kann (Hattie, 2009). Allerdings ist Feedback vielfaltig und weist
je nach Art und Weise variable Effekte auf (Fong & Schallert, 2023; Hattie &
Timperley, 2007).
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Tatséchlich werden auch in videobasierten Lernumgebungen zur Férderung
professioneller Wahrnehmung unterschiedliche Feedbackformen realisiert und
die Forschung zu den Effekten dieser Feedbackvarianten steht noch am Anfang
(Prilop et al., 2021). Unklar ist insbesondere noch, inwiefern individualisier-
tes, adaptives Feedback gegeniiber einem einfach zu implementierenden, nicht-
adaptiven Feedback in Form einer Musterlésung in videobasierten Lernumge-
bungen die professionelle Wahrnehmung von Lehramtsstudierenden effektiver
fordert.

Die vorliegende Studie untersucht daher die Frage, wie sich unterschied-
liche Arten von Feedback (Vorgabe einer Musterlosung versus Vorgabe einer
Musterlésung in Kombination mit individualisiertem Feedback) im Kontext
videobasierter Lernaufgaben auf die Entwicklung unterrichtsnaher Fahigkei-
ten (professionelle Wahrnehmung von Merkmalen effektiven Klassenmanage-
ments) von Lehramtsstudierenden auswirken. Dabei wird neben der Entwick-
lung der professionellen Wahrnehmung von Klassenmanagement auch die sub-
jektiv empfundene Nitzlichkeit des erhaltenen Feedbacks untersucht.

2. Feedback im Rahmen videobasierter Lernaufgaben: Wie
adaptiv muss es sein?

Feedback gehort, richtig angewendet, zu den lernforderlichsten Aspekten von
Lehr-Lernumgebungen iiberhaupt (Hattie, 2009). Feedback kann jedoch sehr
verschiedene Formen annehmen, in Abhéngigkeit derer auch die Effektivitat
von Feedback variiert (Fong & Schallert, 2023; Hattie & Timperley, 2007). Pa-
nadero und Lipnevich (2022) haben eine integrative Typologie von Feedback-
formen vorgelegt. Diesem Modell zufolge kann Feedback anhand des Inhalts
(z.B. Feedback oder Feed Forward, Verifikation der Information), der Funk-
tion (z.B. Lernen, Motivation, Selbstregulation), der Prasentation (z.B. zeitliche
Niahe, Modalitat, Adaptivitat) und der Quelle (z.B. Lehrkraft, Peers, Computer)
unterschieden werden.

Im Kontext videobasierter Lernumgebungen zur Férderung professioneller
Wahrnehmung ist die Frage nach der optimalen Présentation von Feedback,
insbesondere die Frage nach der erforderlichen Adaptivitat des Feedbacks, noch
unzureichend untersucht (Prilop et al., 2021; Santagata et al., 2021). Gleichwohl
ist diese Frage fiir die Bereitstellung von Feedback in der Lehrkraftebildung von
grofler Bedeutung, da adaptive Formen des Feedbacks ungleich aufwandiger
umzusetzen sind, wenn dieses fiir viele Studierende angeboten werden soll.

Eine recht etablierte, nicht-adaptive Feedbackform in videobasierten Lern-
modulen ist die Vorgabe einer Musterlosung im Sinne von worked examples
(Renkl, 2005). Bei videobasierten Aufgaben zur professionellen Wahrnehmung
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sind dies haufig Einschatzungen von Expert*innen, die ggf. durch Erlduterungen
und Begriindungen der jeweiligen Einschétzungen erganzt werden (Santagata et
al., 2021; Stahnke et al., 2016). Bei worked examples handelt es sich um ausgear-
beitete Losungsbeispiele, die von den Lernenden iiberwiegend zu Beginn einer
thematischen Einheit durchgearbeitet werden, um das Verstehen einer Frage-
bzw. Problemstellung grundlegend zu unterstiitzen. Dieses Vorgehen ist vor al-
lem bei Noviz*innen effektiver als die selbststandige Suche nach der geforderten
Problemldsung, da diese verhéltnismaflig zeitaufwendig ist und nicht immer zu
den gewiinschten Ergebnissen fithrt (Renkl, 2005; Glogger-Frey et al., 2022).

Die Arbeit mit einer entsprechenden Musterlésung dagegen erlaubt es Ler-
nenden, mit relativ wenig Aufwand gezielt ein tieferes Verstdndnis fiir die den
entsprechenden Inhalten zugrunde liegenden Schemata zu entwickeln (Renkl,
2005; Glogger-Frey et al., 2022). Worked examples bestehen i.d.R. aus einer
Formulierung der Problemstellung, den unterschiedlichen Lésungsschritten so-
wie der intendierten finalen Antwort. Im Anschluss an das Durcharbeiten eines
solchen Losungsbeispiels wird in der Regel eine dhnliche Aufgabe gestellt, die
unter Zuhilfenahme des Losungsbeispiels analog gelost werden kann. Die po-
sitiven Effekte lassen sich mit der Cognitive Load Theory erklaren: Die fiir das
eigentliche Lernziel irrelevante kognitive Belastung féllt bei worked examples
vergleichsweise gering aus (Sweller et al., 1998). Diese externe kognitive Be-
lastung wirkt sich negativ auf die zur Verfiigung stehenden Kapazitaten fiir
die lernbezogene kognitive Belastung (germane cognitive load) aus und damit
auch auf das Verstindnis des behandelten Lernstoffes (Renkl, 2005). Zahlreiche
Studien belegen die positiven Effekte von worked examples bei Noviz*innen
etwa auf gezeigte Transferleistungen oder motivationale Konstrukte (Atkinson
et al., 2000; Paas & Van Merriénboer, 1994; Rourke & Sweller, 2009; Glogger-
Frey et al., 2022).

Sozial-konstruktivistische Ansatze zum Scaffolding legen jedoch nahe, dass
ein adaptives Feedback, das an den Lernstand der einzelnen Lernenden an-
gepasst ist, besonders effektiv sein sollte (van de Pol et al., 2010). Diese Per-
spektive spiegelt sich auch im Ansatz des formativen Assessments wider, der
eine (adaptive) diagnosebasierte Lernforderung vorsieht (Schiitze et al., 2018).
Schlief3lich wird auch im Kontext videobasierter Lernaufgaben fiir angehende
Lehrkrafte die Bedeutung einer adaptiven Unterstiitzung und Riickmeldung
hervorgehoben (Brouwer & Robijns, 2014; Gaudin & Chalies, 2015). Da Stu-
dien unseres Wissens nach bislang fehlen, die nicht-adaptive und adaptive
Feedbackformen im Kontext videobasierter Lernaufgaben zur professionellen
Wahrnehmung von Klassenmanagement untersucht haben, ist die Frage weit-
gehend offen, ob eine unaufwindig durchfithrbare, nicht-adaptive Form von
Feedback (bspw. eine Musterlésung) zur Férderung der professionellen Wahr-
nehmung ausreicht oder ob zusétzlich individualisierte, adaptive Formen beno-
tigt werden.
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3. Die aktuelle Studie — Fragestellung und Hypothesen

Die vorliegende Studie untersucht daher die Effekte nicht-adaptiven versus
adaptiven Feedbacks im Kontext videobasierter Lernaufgaben zur professio-
nellen Wahrnehmung von Klassenmanagement. Zielgruppe sind Lehramtsstu-
dierende, also Noviz*innen in Bezug auf das Unterrichten und das Klassen-
management. Als nicht-adaptive Form von Feedback werden Musterlésungen
im Sinne von worked examples verwendet. Diese werden in der Vergleichs-
bedingung zusétzlich mit einem individualisierten, adaptiven Feedback kombi-
niert. Die professionelle Wahrnehmung wird zu drei Messzeitpunkten anhand
videobasierter Aufgaben erfasst, die kurze Ausschnitte aus realen Unterrichts-
situationen zeigen. Da individualisiertes, adaptives Feedback den persoénlichen

Entwicklungsbedarf aufzeigt, wird davon ausgegangen, dass dieses die pro-

fessionelle Wahrnehmung von Klassenmanagement besonders effektiv fordert.

Passgenaues, adaptives Feedback sollte auflerdem mit einer hoheren subjektiv

empfundenen Niitzlichkeit des Feedbacks einhergehen. Dementsprechend wer-

den folgende Hypothesen abgeleitet:

(1) Studierende, die zusatzlich zur Musterlésung individualisiertes, adapti-
ves Feedback erhalten, zeigen eine bessere professionelle Wahrnehmung
von Klassenmanagement als Personen, die nur eine Musterl6sung erhal-
ten haben.

(2) Studierende, die zusatzlich zur Musterlésung individualisiertes, adapti-
ves Feedback erhalten, schatzen das erhaltene Feedback niitzlicher ein
als Personen, die nur eine Musterlésung erhalten haben.

4. Methoden

4.1 Stichprobe und Untersuchungsanlage

Insgesamt N =36 Studierende bildeten die Stichprobe der vorliegenden Studie.
Die Studierenden nahmen im Rahmen ihres Lehramtsstudiums (Master of Edu-
cation) an der CAU zu Kiel im Wintersemester 2022/2023 an dem Blockseminar
Lehren und Lernen 2: Unterricht reflektieren und verbessern teil. Die Angaben zum
Geschlecht verteilten sich in der Stichprobe wie folgt: 64 Prozent weiblich, 32
Prozent mannlich und 4 Prozent divers; das Durchschnittsalter betrug 24,8 Jahre.

Die Untersuchung erfolgte im Rahmen eines einfaktoriellen Between-Sub-
jects-Designs. Bei der unabhéngigen Variable Feedbackart gab es die zwei Be-
dingungen Musterlosung versus Musterlosung mit zusdtzlichem individualisier-
ten Feedback. Die teilnehmenden Studierenden wurden randomisiert diesen
beiden Bedingungen zugeteilt. Als abhéngige Variablen wurden die professio-
nelle Wahrnehmung von Klassenmanagement und die Niitzlichkeit des Feedbacks
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erfasst. Die professionelle Wahrnehmung wurde zu drei Messzeitpunkten er-
hoben. Im Anschluss an die erste Erhebung erhielten die Teilnehmenden das
Feedback. Die zweite und dritte Erhebung folgten zeitlich unmittelbar darauf,
wobei die dritte Erhebung eine starkere Transferleistung erforderte.

4.2 Vorgehensweise und Instrumente

In dem genannten Lehramtsmasterseminar sahen alle Versuchspersonen am
ersten Seminartag gemeinsam einen Clip aus einem Unterrichtsvideo und be-
kamen dazu zunéchst relevante Kontextinformationen und anschlieffend eine
Aufgabe zur professionellen Wahrnehmung von Klassenmanagement (Auf-
gabe 1). Im Rahmen dieser sollten sie konkrete Aspekte eines effektiven Klas-
senmanagements in der vorgegebenen Videosequenz erkennen und theorie-
basiert beschreiben. Die Losungen der Teilnehmenden wurden anhand eines
Kodierschemas auf Grundlage der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2022) durch die Versuchsleiterin ausgewertet. Korrekte, in der Videosequenz
beobachtbare Beschreibungen von Aspekten des Klassenmanagements wurden
dabei bepunktet und zu einem Summenwert pro Aufgabe aggregiert. Darauthin
erhielten die Teilnehmenden zu Beginn des zweiten Seminartages je nach ran-
domisierter Zuteilung als schriftliche Riickmeldung auf ihre Losung entweder
eine Musterlosung fiir die gestellte Aufgabe oder eine Musterlésung und zu-
satzlich individualisiertes, adaptives Feedback (Hattie & Timperley, 2007). Das
individualisierte Feedback wurde durch die Versuchsleiterin auf der Grundlage
des Kodierschemas erstellt und an die eingereichten Antworten adaptiert. So
bekamen die Studierenden basierend auf den eingereichten Losungsvorschla-
gen bspw. strategische Hinweise zur zielorientierten Ausrichtung des Beobach-
terfokus oder zur systematischen, kriteriengeleiteten Analyse der jeweiligen
Unterrichtssituation.

Im Anschluss an den Erhalt des Feedbacks sahen die Versuchspersonen ge-
meinsam eine weitere Sequenz aus einem Unterrichtsvideo, zu der sie analog
zum vorangegangenen Setting (Aufgabe 1) erneut eine Aufgabe zur professio-
nellen Wahrnehmung von Klassenmanagement bearbeiten sollten (Aufgabe 2).
Wie bei Aufgabe 1 wurden die Teilnehmenden aufgefordert, Aspekte effekti-
ven Klassenmanagements zu erkennen und zu beschreiben. Zusitzlich sollten
sie mogliche Handlungsalternativen generieren. Die in den Videosequenzen zu
beobachtenden Aspekte effektiven Klassenmanagements waren in Aufgabe 1
und 2 sehr dhnlich. Unmittelbar nach der Bearbeitung von Aufgabe 2 schauten
die Versuchspersonen eine dritte Sequenz aus einem weiteren Unterrichtsvideo
(Aufgabe 3). Auch hier bekamen sie eine Aufgabe zur professionellen Wahrneh-
mung von Klassenmanagement, die strukturell derjenigen von Aufgabe 2 glich.
Allerdings waren die zu beobachtenden Aspekte effektiven Klassenmanage-
ments deutlich von jenen der ersten beiden Aufgaben verschieden, so dass eine
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Transferleistung zur Losung der Aufgabe 3 erforderlich war. Zur zweiten und
dritten Aufgabe gab es kein Feedback, allerdings wurden allen Teilnehmenden
im Anschluss an das Versuchssetting die Musterlésungen zu beiden Aufgaben
zur Verfiigung gestellt und gemeinsam reflektiert.

Zur Ermittlung der Interrater-Ubereinstimmung wurden zehn Prozent der Lo-
sungen der Teilnehmenden zu den drei Aufgaben durch eine weitere Person an-
hand des Kodierschemas kodiert. Die Korrelation der Summenwerte der beiden
Kodierer*innen betrug r =.76, p < .01. Die Mittelwerte tiber die entsprechenden
Summenwerte lagen bei M1 =2.18, SD = 1.31 und M2 =2.21, SD = 1.00 fiir Kodie-
rer*in 1 und 2, wobei die Differenz nicht signifikant war, p =.92. Die Interrater-
Ubereinstimmung kann damit als zufriedenstellend angesehen werden.

Die empfundene Niitzlichkeit des erhaltenen Feedbacks wurde nach der Be-
arbeitung von Aufgabe 2 anhand einer Skala von Strijbos et al. (2021) erfragt.
Die Skala besteht aus drei Items und hatte eine Antwortskala von 1 = trifft
tberhaupt nicht zu® bis 10 = ,trifft voll und ganz zu“. Ein Beispielitem lautet
»Das erhaltene Feedback war mir eine grofie Hilfestellung.“. Die Reliabilitdt der
Skala betrug Cronbachs Alpha =.91.

4.3 Statistische Analysen

Es wurden mehrere multiple lineare Regressionen berechnet. Dafiir wurde je-
weils die Variable Feedbackart (Musterlosung vs. individualisiertes Feedback)
als Pradiktor eingesetzt. Die professionelle Wahrnehmung bei Aufgabe 1 (vor
dem Feedback) wurde als Kontrollvariable verwendet und in allen berechne-
ten Regressionen als weiterer Pradiktor aufgenommen. In den verschiedenen
Regressionsmodellen wurden jeweils folgende Variablen einzeln als abhéngige
Variablen eingesetzt: Professionelle Wahrnehmung bei Aufgabe 2 und Aufgabe
3 sowie die empfundene Nutzlichkeit des Feedbacks. Zuvor wurden die profes-
sionelle Wahrnehmung bei Aufgabe 1 und die empfundene Niitzlichkeit des
Feedbacks z-standardisiert. Die professionelle Wahrnehmung bei Aufgabe 2
und 3 wurde jeweils am Mittelwert und der Standardabweichung der Rohwerte
von Aufgabe 1 standardisiert.

5. Ergebnisse

Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationen der untersuchten
Variablen sind in Tabelle 1 angegeben. Die Ergebnisse der multiplen linearen
Regressionen zur Vorhersage der professionellen Wahrnehmung bei Aufgabe 2
bzw. 3 sowie der empfundenen Niitzlichkeit des Feedbacks als abhiangige Va-
riablen und der professionellen Wahrnehmung bei Aufgabe 1 sowie der Feed-
backart als Pradiktoren sind in Tabelle 2 dargestellt.



Reicht die Musterlosung? 93

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der untersuchten Variablen (Rohmetrik).

M SD Korrelationen (r)
2. 3. 4.
1. PW, Aufgabe 1 1.14 0.90 313 .054 -.254
2. PW, Aufgabe 2 2.61 1.33 241 -.268
3. PW, Aufgabe 3 2.13 0.99 -.288
4. Nitzlichkeit 6.59 2.43

Anmerkung. PW = Professionelle Wahrnehmung

Die Mittelwerte zeigen einen deskriptiven Anstieg bei der professionellen
Wahrnehmung von Aufgabe 1 nach Aufgabe 2, also dem Intervall, in dem das
Feedback gegeben wurde. Der Mittelwert der professionellen Wahrnehmung
bei Aufgabe 3 liegt wiederum leicht niedriger. Bei den Korrelationen zeigt sich
eine eher geringe zeitliche Stabilitat der professionellen Wahrnehmung. W&h-
rend diese zwischen Messzeitpunkt 1 und 2 r = .313 betrégt, liegt sie von MZP
2 zu 3 nur noch bei r=.054. Dies spiegelt die Tatsache wider, dass die Aufgabe
3 als Transferaufgabe konzipiert war.

Eine Regressionsanalyse mit den initialen Werten der professionellen Wahr-
nehmung zu Messzeitpunkt 1 als abhéngige Variable und der Feedbackart (Mus-
terlosung vs. individualisiertes Feedback) als Pradiktor zeigte, dass in der initia-
len professionellen Wahrnehmung keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Gruppen mit und ohne individualisiertem Feedback bestehen, B=.327,
p=.334. Die randomisierte Zuweisung hat also diesbeziiglich zu vergleichbaren
Ausgangsbedingungen in den beiden Bedingungen gefiihrt.

Tabelle 2: Ergebnisse der Regressionsanalysen (standardisierte Koeffizienten) zur
Vorhersage der professionellen Wahrnehmung (bei Aufgabe 2 und 3) und der empfundenen
Nutzlichkeit des Feedbacks.

PW, Aufgabe 2 PW, Aufgabe 3 Niitzlichkeit

Est. P Est. p Est. p
Intercept 1.468 .001 1.190 .000 -0.659 .004
PW, Aufgabe 1 0.430 .110 0.070 734 -0.381 .016
Feedbackart 0.339 524 -0.172 679 1.408 .000
R 11 009 561

Anmerkung. PW = Professionelle Wahrnehmung; Kodierung von Feedbackart: 0 = Musterlésung,
1 = Musterlosung mit individualisiertem Feedback

Die Befunde der Regressionsanalysen zeigen, dass die Feedbackart unter Kon-
trolle der initialen professionellen Wahrnehmung bei Aufgabe 1 weder einen
signifikanten Effekt auf die professionelle Wahrnehmung bei Aufgabe 2 noch
bei Aufgabe 3 hat.
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In Bezug auf die empfundene Nutzlichkeit des Feedbacks zeigt sich jedoch
ein signifikanter Effekt der Feedbackart, B=1.408, p=.000. Etwa 56 Prozent
der Varianz der empfundenen Nitzlichkeit des Feedbacks kénnen durch das
Modell erklart werden. Der Regressionskoeffizient der Variable Feedbackart
von B=1,408 zeigt einen grofien Effekt an: Die Gruppe mit individualisiertem
Feedback schétzt die Nitzlichkeit des erhaltenen Feedbacks um ca. 1.4 Stan-
dardabweichungen héher ein als die Gruppe ohne individualisiertes Feedback.

Der Regressionskoeffizient der professionellen Wahrnehmung bei Aufgabe
1 (Kontrollvariable) ist in den Modellen zur Vorhersage der professionellen
Wahrnehmung (Aufgabe 2 und 3) nicht signifikant. Im Modell zur Vorhersage
der empfundenen Niitzlichkeit ist der entsprechende Regressionskoeffizient si-
gnifikant und zeigt einen negativen Zusammenhang an: Personen mit hoher
initialer professioneller Wahrnehmung zu MZP 1 schatzen die Niitzlichkeit des
erhaltenen Feedbacks geringer ein.

6. Diskussion

Die Ergebnisse dieser experimentellen Studie zeigten zunéchst, dass die profes-
sionelle Wahrnehmung effektiven Klassenmanagements in beiden Feedbackbe-
dingungen deskriptiv von der ersten zur zweiten videobasierten Aufgabe an-
stieg und auch bei der dritten Aufgabe, die einen stirkeren Transfer erforderte,
auf héherem Niveau als bei der ersten Aufgabe vor dem Feedback lag. Sowohl
die Musterlosung als auch die Kombination aus Musterldsung und individuel-
lem, adaptivem Feedback haben offenbar zu einer Verbesserung der professio-
nellen Wahrnehmung beigetragen. Anders als erwartet (Hypothese 1) zeigte
sich bei den teilnehmenden Studierenden jedoch kein Effekt der Feedbackart
(Musterlosung versus Musterlésung und individualisiertes Feedback) auf die
professionelle Wahrnehmung, weder in der zweiten noch in der dritten Auf-
gabe. Allerdings zeigte sich in Ubereinstimmung mit Hypothese 2 ein positiver
Effekt der Feedbackart auf die empfundene Niitzlichkeit des Feedbacks: Stu-
dierende, die eine Musterlosung und individualisiertes, adaptives Feedback er-
halten hatten, schitzten die Niitzlichkeit des erhaltenen Feedbacks signifikant
hoher ein als Studierende, die ausschlieilich die Musterlésung zur Verfiigung
gestellt bekommen hatten.

Der ausbleibende Effekt der Feedbackart auf die professionelle Wahrneh-
mung ist vermutlich darauf zuriickzufithren, dass die Musterldsungen im Sinne
von worked examples bei Noviz*innen wie den teilnehmenden Lehramtsstudie-
renden bereits eine sehr effektive Form des Feedbacks darstellen (Renkl, 2005;
Glogger-Frey et al., 2022). Insofern war die Vergleichsbedingung mit der Mus-
terlosung ein harter Test fiir die Bedingung mit dem zusatzlichen, adaptiven
Feedback. Obwohl die Gruppen von den unterschiedlichen Feedbackarten in
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gleicher Weise von dem Feedback fiir die Entwicklung professioneller Wahr-
nehmung profitierten, schitzte die Gruppe mit dem adaptiven Feedback die
Niitzlichkeit desselben deutlich hoher ein als die Vergleichsgruppe, die nur die
Musterlosung erhielt. Offenbar steigerte die individualisierte Riickmeldung die
Wahrnehmung der Niitzlichkeit, auch wenn sich dies nicht in einer verbesser-
ten professionellen Wahrnehmung gegeniiber der Gruppe mit nicht-adaptivem
Feedback widerspiegelte.

6.1 Implikationen

Die Vorgabe einer Musterlosung als Feedback im Kontext videobasierter Aufga-
ben zur Férderung der professionellen Wahrnehmung von Klassenmanagement
hat sich in dieser Studie als effektive Feedbackform gezeigt. Sie ist im Vergleich
zu adaptiven Formen des Feedbacks mit deutlich geringerem Aufwand umsetz-
bar, auch in digitalen, automatisierten Selbstlernmodulen. Dies ist gerade in
Lehrveranstaltungen mit vielen Teilnehmenden von groflem Vorteil, da Studie-
rende so tiberhaupt Feedback erhalten kénnen.

Da professionelle Wahrnehmung eine wichtige Komponente professioneller
Kompetenz von Lehrkraften ist und effektives Klassenmanagement fiir ange-
hende Lehrkrifte i.d.R. eine grofle Herausforderung darstellt, kann mit den
videobasierten Aufgaben in Kombination mit nicht-adaptivem Feedback ein
wichtiger Beitrag zur Professionalisierung der Lehramtsstudierenden geleis-
tet werden (Gold et al., 2021). Die Forderung der professionellen Wahrneh-
mung mit videobasierten Aufgaben stellt zudem einen bedeutsamen Beitrag
zur Theorie-Praxis-Verkniipfung im Lehramtsstudium dar, da professionelles
Wissen und professionelle Fahigkeiten (hier in Bezug auf Klassenmanagement)
in Beziehung gesetzt werden (s. auch Schmidt & Kleickmann, 2023 in diesem
Band).

Allerdings deuten die Ergebnisse zur empfundenen Niitzlichkeit des Feed-
backs darauf hin, dass die adaptive gegeniiber der nicht-adaptiven Form von
Feedback motivationale Vorteile mit sich bringen kénnte, denn Niitzlichkeit ist
ein wichtiger Faktor der Wert-Komponente in Erwartung-mal-Wert-Modellen
der Motivation (Wigfield & Eccles, 2000). Vermittelt iiber eine verbesserte Mo-
tivation konnte sich die empfundene Nitzlichkeit auch auf weitere Aspekte
der professionellen Kompetenz auswirken. Inwiefern die alleinige Vorgabe von
Musterlosungen motivationale Kosten hat, sollte daher in weiteren Studien un-
tersucht werden (Kuklick & Lindner, 2023).

6.2 Limitationen und Ausblick

Die Ergebnisse der aktuellen Studie sollten vor dem Hintergrund ihrer Ein-
schrankungen interpretiert werden. So basierte die Studie auf einer relativ klei-
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nen Stichprobe von Lehramtsstudierenden an der Universitat Kiel. Inwiefern
die Ergebnisse auf andere Kontexte tibertragbar sind, ist offen. Auch unter-
suchte die aktuelle Studie nur kurzzeitige Effekte des Feedbacks auf die profes-
sionelle Wahrnehmung und die empfundene Nitzlichkeit. Die Untersuchung
langerfristiger Effekte, auch bei wiederholter Feedback-Gabe, wiren also loh-
nenswerte Zielsetzungen kiinftiger Studien. Dennoch wurde die professionelle
Wahrnehmung in der aktuellen Studie dreimal erhoben und es wurden dabei
auch Transfereffekte betrachtet.

Das individualisierte Feedback wurde in der aktuellen Studie von der Kurs-
leitung personlich (per E-Mail) zur Verfiigung gestellt. Ob sich die positiven
motivationalen Effekte individualisierten, adaptiven Feedbacks auch im Kon-
text digitaler Selbstlernmodule zeigen, bei denen die Riickmeldung automati-
siert erfolgt, ist daher noch eine offene Frage (Kuklick & Lindner, 2023; Maier
& Klotz, 2022; Santagata et al., 2021).

Grundsitzlich scheint der Einsatz von worked examples im Kontext video-
basierter Aufgaben zur Férderung professioneller Wahrnehmung von Klassen-
management bei angehenden Lehrkréften eine geeignete und vergleichsweise
gut skalierbare Form von Feedback zu sein. Zur Steigerung der Lernmotivation
sollte jedoch eine Kombination mit individualisiertem, adaptivem Feedback in
Betracht gezogen werden, wo dies realisierbar ist.
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Untersuchung der Beurteilung von Schiiler*innentexten
mit den digitalen Instrumenten Schiilerinventar und
Simulierter Klassenraum

Nils Machts, Fynn Junge und Jens Méller

1. Einfiuhrung

Am Institut fir Padagogisch-Psychologische Lehr- und Lernforschung (IPL) der
CAU Kiel werden seit dem Jahr 2007 Simulationen diagnostischer Situationen
entwickelt und fiir die Forschung eingesetzt (Stidkamp et al., 2008). Mit dem
Schiilerinventar und dem Simulierten Klassenraum wurden sowohl dokument-
basierte als auch interaktive Simulationen realisiert und fiir die Untersuchung pa-
dagogisch-psychologischer Fragestellungen verwendet (Kaiser et al., 2015; Sid-
kamp & Moller, 2009). Die in den Simulationen verwendeten Lern- und Unter-
richtsinhalte wurden dabei weitgehend arbitrar und einfach strukturiert gehal-
ten, um einen breiten Einsatz iiber Fachdisziplinen hinweg zu gew#hrleisten.

Im Rahmen der ersten Forderphase der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung
haben wir am IPL im Teilprojekt ,Diagnostische Kompetenz interdisziplinar
fordern: Entwicklung und Evaluation von Lehrmodulen in Kooperation von
Psychologie und Fachdidaktiken® damit begonnen, Kooperationen mit Kol-
leg*innen aus verschiedenen fachdidaktischen Disziplinen anzustreben und die
in den Simulationen implementierten Lern- und Unterrichtsinhalte fachlich
aufzubereiten. Damit sollte der Grundstein gelegt werden, die von uns ent-
wickelten Simulationen diagnostischer Situationen fiir den Lehreinsatz ver-
wendbar zu machen und die Anbindung an fachdidaktische Fragestellungen
zu gewahrleisten. Im Zuge dessen wurden Simulationen erfolgreich im Lehr-
betrieb eingesetzt. Dariiber hinaus entstanden mehrere Kooperationsprojekte
(z.B. ASSET als DACH-Projekt Assessing Students’ English Texts in Kooperation
mit der Fachdidaktik Anglistik der FHNW Nordwestschweiz, Prof. Dr. Stefan
Keller; ASSET-German als DFG-Projekt Assessing Students’ Texts: German in
Kooperation mit der Fachdidaktik Germanistik der CAU Kiel, Prof. Dr. Jorg
Kilian; ProSim als BMBF-Projekt Prozedurales Professionswissen im Simulierten
Klassenraum entwickeln in Kooperation mit der Fachdidaktik Biologie am IPN
an der CAU Kiel, Prof. Dr. Ute Harms).

Im Zuge der zweiten Férderphase wurde im Rahmen des Teilprojekts B1b
sDigitales Lernen: Kompetent Schiilertexte beurteilen® das Vorhaben fortge-
setzt und intensiviert, Simulationen diagnostischer Situationen unter Beriick-
sichtigung fachdidaktischer Fragestellungen fiir den Lehrbetrieb vorzuberei-
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ten. Wir haben angestrebt, moglichst fir alle Ficher im Bereich Lehramt an
der CAU Kiel Simulationen diagnostischer Situationen mit Lernprodukten von
Schiiler*innen in Textform zu erstellen und mindestens stichprobenartig ein-
zusetzen. Auflerdem planten wir die Erstellung eines Zugangsportals zu diesen
Simulationen, das es sowohl einzelnen Studierenden als auch Dozierenden er-
moglicht, sich iiber die einzelnen Simulationen zu informieren und geeignete
Simulationen fiir die eigene Durchfithrung oder den Einsatz in Lehrveranstal-
tungen auszuwihlen. Damit sollte die Verwendung der Simulationen verstetigt
und gegebenenfalls deren Einsatz in die Breite getragen werden kénnen. Die
beiden Simulationen und das Zugangsportal werden im Folgenden kurz vor-
gestellt, bevor exemplarisch eine empirische Studie etwas ausfiihrlicher vorge-
stellt wird.

2. Das Schiilerinventar

Beim Schiilerinventar handelt es sich um eine computerbasierte und in eine Fra-
gebogenanwendung eingebettete Umgebung fiir die Simulation diagnostischer
Situationen der dokumentbasierten Beurteilung. Teilnehmer*innen an Simula-
tionen mit dem Schiilerinventar erhalten in der Regel Informationen zu einer
Arbeits- oder Prifungsaufgabenstellung und werden auf die Beurteilung der
Lern bzw. Leistungsprodukte von Schiiler*innen zu dieser Aufgabe vorbereitet.
Im Anschluss werden ihnen diese Produkte zur Beurteilung auf meist vorgege-
benen Skalen vorgelegt (Abb. 1).

Dieses Basisvorgehen kann auf vielfaltige Arten erweitert und variiert wer-
den. So konnen zum Beispiel die Schiiler*innenarbeiten systematisch variiert
werden, um bestimmte Produktmerkmale mdglichst klar zu operationalisieren,

Ubersicht

*Beurteilen Sie den Inhalt der Arbeit auf dem 15-Punktesystem der gymnasialen Oberstufe.

@ Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Kevin

Klausurantworten im Fach Ethik - Thema Recht und
Gerechtigkeit

Aphorismus: ,Wer sich den Gesetzen nicht fiigen will, muss die Gegend verlassen,
wo sie gelten.*
( Johann Wolfgang von Goethe )

Johann Wolfgang Von Goethe war eine sehr wichtige Dichter in Deutschland
wahrend des 17. Jahrhunderts. Er war auch philosoph und Naturwissenschaftler.
Sein Aphorismus bedeutet fur mich persnlich, dass in jede Kultur oder jeden Land
unterschiediiche Regeln und Gesetze herrscht. Wenn man nicht vom Staat
abhangig sein oder von hohen Positionen unterdruckt werden méchte, dann solite
man den Gegend verlassen. Aber das ist sicherlich nicht einfach, den wenn man in
diesen Teufelskreis gefangen ist, kommt man meiner Meinung nach nicht so schnell
heraus. Es wird ein trotzdem ein leben lang begleiten, egal wohin man flieht. Es
wird immer Menschen um einen herum geben, die ein aufgrund irer Sexualitat
oder ihres Glauben verabscheuen. Dies kann man auch auf den Recht beziehen.
Recht bedeutet, das zusammenleben in eine Gesellschaft auf Dauer zu regeln und
soziale Konflikte zu vermeiden. Es gibt zwei Arten von Recht: Gewohnheitsrecht
und Gesetzrecht. Das Gewohnheitsrecht basiert auf Tradition und ungeschriebene
Gesetzen, wahrend das Gesetzrecht staatlich ist. Das Gewaltmonopol ist das

Bitte auswahlen.. v

*Beurteilen Sie die Sprache der Arbeit auf dem 15-Punktesystem der gymnasialen Oberstufe.

@ Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte auswahlen.. v

*Beurteilen Sie die Gesamtqualitiit der Arbeit auf dem 15-Punktesystem der gymnasialen

Oberstufe,

Bitte auswahlen.. v

*Bitte beurteilen Sie die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler auf der folgenden Skala

Abb. 1: Ansicht einer Schiler*innenarbeit und Teilen der zugehdrigen Beurteilungsskalen im
Schiilerinventar.
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sie konnen um personenbezogene Informationen zu den Autor*innen ergénzt
werden, oder der Beurteilung konnen spezielle Informationen oder Anweisun-
gen vorgeschaltet werden, die die Beurteilung beeinflussen sollten. Diagno-
stisch relevante Tatigkeiten konnen so gezielt eingesetzt und geiibt werden.
Lehrveranstaltungen bieten die Moglichkeit, iber das diagnostische Vorgehen
in den Austausch zu treten und diagnostische Kompetenzen gezielt in der Lehre
zu adressieren.

3. Der simulierte Klassenraum

Beim simulierten Klassenraum handelt es sich um eine computerbasierte Um-
gebung fir die Simulation interaktiver diagnostischer Situationen. Teilneh-
mer“innen an Simulationen erhalten nach einer Einfithrung die Moglichkeit,
mit simulierten Schiiler*innen in den Austausch zu treten, meist in Form ei-
ner simulierten Unterrichtseinheit, an deren Ende die Beurteilung der Schii-
ler*innen stehen soll. Die simulierten Schiiler*innen werden tiber ein Foto und
einen Namen dargestellt. Die Interaktion erfolgt in der Regel iiber eine vor-
eingestellte mogliche Auswahl an Fragen, die an die Gruppe von simulierten
Schiiler*innen gerichtet werden kann. Diese reagieren mit Meldungen, die tiber
farbliche Markierungen dargestellt werden. Teilnehmer*innen kénnen dann
einzelne Schiiler*innen auswéahlen und erhalten eine weitere Reaktion in Form
einer Antwort auf ihre Frage (Abb. 2).

In der Regel ist eine Interaktionseinheit mit einer Frage und einer Antwort
abgeschlossen und es kann im Anschluss eine weitere Frage ausgewahlt wer-

Klassenraum ken: e8dZ7q

Kategorien Unterkategorien Fragen Frage an Klasse gerichtet

Der Chefredakteur der Zeitung ist mit den Schlagzeilen noch nicht zufrieden.

Er méchte, dass sie im Passiv geschrieben werden. Forme die folgende
Schlagzeile um.

Publikum pfeift Spieler nach Niederlage aus

Bitte wahlen Sie einen Schiiler aus.

Abb. 2: Ansicht des simulierten Klassenraums, nachdem eine Frage an die Schiiler*innen
gerichtet wurde.
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Bewertung

Kompetenz

Wie schatzen Sie die Kompetenz des Schiilers/der Schilerln im Fach Deutsch in Bezug auf
"Sprache & Sprachgebrauch" ein?

O beginnend

O erste Entwicklungen

O Grundkompetenz vorhanden
O erfahren

O Experte

Leistung

Bitte geben Sie hier eine Einschétzung, wie viele richtige Antworten insgesamt gegeben
wurden, gemessen an Aufrufen des/der Schiilerln. Dafiir geben Sie den Anteil richtiger
Antworten in Prozent mithilfe des Schiebereglers an. Um den Schieberegler sichtbar zu
machen, klicken Sie bitte auf die Leiste.

0 -

Abb. 3: Ansicht des simulierten Klassenraums fiir die Beurteilung der Schiler*innen nach
Ablauf einer Unterrichtseinheit.

den. Dieses Frage-Antwort-Schema kann tiber einen vorgegebenen Zeitraum
wiederholt werden. Nach Ablauf dieses Zeitraums werden Teilnehmer*innen
um die Beurteilung der Schillerinnen, in der Regel anhand der im Unterrichts-
verlauf gewonnenen Informationen, gebeten.

Dieses Basisvorgehen kann auf vielfaltige Arten erweitert und variiert wer-
den. So konnen zum Beispiel bereits bei einzelnen Antworten Beurteilungen
von den Teilnehmer*innen erfragt werden, oder wie im Schiilerinventar spe-
zielle Informationen oder Anweisungen vorgeschaltet werden, die die Beur-
teilung beeinflussen sollten. Im Gegensatz zum Schiilerinventar zeichnet sich
der simulierte Klassenraum insbesondere dadurch aus, dass Teilnehmer*innen
iiber die Interaktion selbststindig diagnostische Informationen gewinnen miis-
sen und das Vorgehen iiber die Qualitiat der gewonnenen Informationen be-
stimmt. Fiir die geeignete Informationsgewinnung relevante Tétigkeiten kon-
nen so gezielt eingesetzt und geiibt werden. Wie beim Schiilerinventar bieten
Lehrveranstaltungen auch bei dem Simulierten Klassenraum die Moglichkeit,
diagnostische Kompetenzen gezielt in der Lehre zu adressieren.

4. Zugangsportal fiir Dozierende und Studierende

Im erweiterten Rahmen unseres Teilprojekts entstanden tiber die beiden Si-
mulationsumgebungen, Schiilerinventar und simulierter Klassenraum hinweg,
Simulationen diagnostischer Situationen fiir die Facher Deutsch, Mathematik,
Englisch, Biologie, Chemie, Geographie, Geschichte, Franzésisch, Wirtschaft/
Politik, Philosophie und Latein. Die Zielsetzung, fir alle Fachdisziplinen im
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Lehramt der CAU Kiel Simulationen zu entwickeln, konnte damit nahezu er-
reicht werden.

Einige der Simulationen wurden teilweise nachhaltig in fachdidaktischen
und fachiibergreifenden Lehrveranstaltungen eingesetzt. Aus dem Einsatz sind
zahlreiche forschungsorientierte Fachzeitschriftenbeitrige und Abschlussar-
beiten sowohl zu paddagogisch-psychologischen als auch zu fachdidaktischen
Fragestellungen hervorgegangen. Eine Uberblicksarbeit zu Simulationen dia-
gnostischer Situationen zeichnet auflerdem eine Forschungsagenda fiir den
verstetigten Einsatz der Simulationen zu Lehr- und Forschungszwecken vor.
Im Anhang befindet sich eine Liste sdmtlicher Publikationen.

Das Zugangsportal befindet sich in fortgeschrittener Entwicklungsphase.
Perspektivisch wird damit der Einsatz beider Simulationsumgebungen inte-
griert und in einer einheitlichen Datenbank méglich sein sowie der systema-
tische und verstetigte Einsatz in der universitidren Lehre realisiert werden. Mit
abgeschlossenem Portal werden alle Projektziele erreicht. Folgeprojekte und
Kooperationen existieren bereits.

Die Plattform ist als datenbankgestiitzte Webanwendung geplant und befin-
det sich in der letzten Phase der Entwicklung. Die Hauptkomponenten sind eine
Anmeldemaske, eine Ubersicht iiber verfiigbare Tools, eine Auswertungslogik
und eine Administrationsoberfliche zum Anlegen von Benutzer*innen sowie
dem Design neuer Lehr-Lern-Simulationen. Im Folgenden wird die geplante
Funktionalitit exemplarisch beschrieben.

Durch die vorgeschaltete Anmeldemaske und die Eingabe eines Tokens kén-
nen Nutzer*innen einem Kontext zugeordnet werden. Zum Beispiel kann ein*e
Dozent*in in einem Seminar einen Zugang zu ausgewahlten Tools aus dem
Gesamtkorpus auswihlen und fiir die Studierenden freigeben. Zu jedem Tool
stehen Materialien zur Verfiigung, die die Vor- und Nachbereitung unterstiit-
zen. In der Datenbank werden alle Bearbeitungen des Tools gespeichert und
koénnen im Anschluss mit der Auswertungslogik automatisiert ausgewertet und
als Grafiken aufbereitet im Seminarkontext besprochen werden.

Ziel ist es, Schritt fiir Schritt die Anzahl an verfiigbaren Tools zu unter-
schiedlichen Fachbereichen und padagogischen Fragestellungen zu erhéhen.
Per Design wird es aulerdem moglich sein, dass ein*e Teilnehmer*in genau
dieselbe simulierte Klasse erneut unterrichten kann, zum Beispiel in einem an-
deren Fach oder in einer zweiten Unterrichtseinheit. Dies wird dadurch ermég-
licht, dass die zufillig generierte Klasse mit den Ergebnissen der ersten Einheit
anonymisiert dem Token zugewiesen wird. Auf diese Weise erstrecken sich Er-
fahrungen mit den Tools nicht auf eine Einheit, sondern kénnen in beliebigem
zeitlichem Abstand wiederholt oder fortgesetzt werden, was mit den bisherigen
Simulationen nicht moéglich ist.
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5. Beispiel einer von uns publizierten Studie:
Beurteilungsgenauigkeit von deutschen Schiilertexten.
Spielen Lehrerfahrung und inhaltliches Wissen eine Rolle?

Zusammenfassende Darstellung von Moller et al. (2022).

Theoretischer Hintergrund

Die genaue Bewertung der Leistungen von Schiiler*innen gehort zum Kern der
beruflichen Kompetenz von Lehrkréften. Die Art und Weise, wie Lehrkréafte
die Leistungen von Schiiler*innen bewerten, hat Auswirkungen auf die Selbst-
einschiatzung der Schiiler*innen, auf Einstufungsentscheidungen, auf die Un-
terrichtspraxis der Lehrkrafte und auf den kiinftigen Lernfortschritt der Schii-
ler*innen. Eine besondere Herausforderung ist die Beurteilung von schriftli-
chen Schiilerleistungen. Eine wichtige Frage ist, wie sehr sich die Qualifikation
von Lehrkraften auf die Qualitat der Lehrer*innenurteile auswirkt. Theoreti-
sche Modelle nehmen an, dass hohere Qualifikationen, meist definiert als Erfah-
rung und inhaltliches Wissen in dem betreffenden Fach, das Lehrer*innenurteil
stark beeinflussen. Die wenigen empirischen Studien zu den Auswirkungen von
Aspekten der Lehrer*innenqualifikation auf Lehrer*innenurteile zeichnen je-
doch ein heterogenes Bild der Auswirkungen von Lehrererfahrung und Wissen
auf die Urteilsgenauigkeit von Lehrkraften.

Fragestellung

Wir haben daher untersucht, inwiefern Lehrerfahrung und inhaltliches Wissen
mit Lehrer*innenurteilen tiber Schiiler*innentexte zusammenhéngen. Unsere
erste Frage lautete, ob die Erfahrung als Lehrkraft und die gréflere Vertrautheit
mit der Bewertung von Schiller*innenleistungen in der Praxis die Genauigkeit
der Lehrer*innenurteile beeinflussen, wihrend die zweite Frage lautete, wel-
che Auswirkungen das Hauptfach und damit die intensive Beschéftigung mit
dem Fach Deutsch die Urteilsgenauigkeit von Lehrkraften beeinflusst. Wir ver-
wenden den Begriff ,Erfahrung®, um zwischen erfahrenen Lehrer*innen (die
ihr Lehramtsstudium abgeschlossen haben und derzeit als Lehrer*innen tatig
sind und somit mehrere Gelegenheiten hatten, Schiiler*innentexte zu beurtei-
len) und Lehramtsstudierenden, die sich in der Ausbildungsphase an der Uni-
versitat befinden, zu unterscheiden. Das inhaltliche Wissen unterscheidet sich
zwischen Lehrkréften und Lehramtsstudierenden mit und ohne Germanistik als
Fach. Unsere Teilnehmer*innen bewerteten jeweils zehn zufillig zugewiesene
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authentische Schiiler*innentexte. Wir analysierten die Urteilsgenauigkeit mit
dem externen Kriterium der Expert*innenurteile. So konnten wir untersuchen,
ob Erfahrung und Wissen fiir die Urteilsgenauigkeit relevant sind.

Es konnen zwei konkurrierende Mechanismen angenommen werden, wie
die Qualifikation der Lehrkréfte die Urteilsgenauigkeit beeinflusst. Erstens
koénnte man argumentieren, dass Lehrkréfte die Leistungen der Schilerinnen
und Schiiler umso besser einschitzen, je erfahrener und sachkundiger sie in
Bezug auf den Unterrichtsstoff sind. So kénnte man beispielsweise argumentie-
ren, dass erfahrene Lehrkrifte, die seit Jahren in Schulen arbeiten, bei der wie-
derholten Beurteilung von Schiler*innenleistungen eine hohe diagnostische
Kompetenz entwickeln sollten, weil sie in dieser Zeit einen besseren Uberblick
tiber das Leistungsspektrum der Schiiler*innen erhalten. Dartiber hinaus ist das
inhaltliche Wissen iiber die Leistungen der Schiiler*innen in einem bestimmten
Bereich ein wichtiger Aspekt der Lehrkrafteprofessionalisierung, der ebenfalls
zu genaueren Leistungsbewertungen beitragen konnte.

Zweitens verweist eine konkurrierende Hypothese auf den blinden Fleck
von Expert*innen, der sich auch auf die Urteile von Lehrer*innen auswirken
konnte. Danach verwenden erfahrene Lehrkréfte ihre Fihigkeiten und ihr Wis-
sen als (unangemessenen) Maf3stab fiir die Beurteilung der Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern, was dazu fithrt, dass erfahrene Lehrkrifte die rela-
tiv geringeren Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler strenger beurteilen.
Entgegen der naiven Erwartung verbessern Lehrkrafte mit mehr Erfahrung und
Wissen also nicht automatisch die Genauigkeit ihrer Urteile, sondern werden
mit zunehmender Erfahrung und Wissen strenger und damit ungenauer.

Fasst man die empirischen Befunde zusammen, lasst sich sagen, dass er-
fahrene Lehrer*innen oft strenger und heterogener bewerten, wihrend sie
die Rangfolge der Leistungen (Korrelation der Lehrkrafturteile mit Schii-
ler*innenleistungen) genauer einschitzen kénnen. Das Wissen der Lehrkrifte
zeigte in empirischen Studien keine einheitlichen Effekte.

Unsere Studie

Stichprobe

Unsere Stichprobe bestand aus N = 227 Personen, davon n = 91 erfahrene Lehr-
krifte mit mindestens drei Jahren Berufserfahrung (n = 27 (30 %) davon mit dem
Hauptfach Germanistik) und n = 136 Lehramtsstudierende (n = 37 (27 %) davon
mit dem Hauptfach Germanistik). Das Durchschnittsalter der Lehramtsstudie-
renden betrug M = 25,62 (SD = 3,56) Jahre, das der Lehrkriafte M = 37,42 (SD
= 11,99) Jahre. Mehr als die Halfte der erfahrenen Lehrkrifte (51,65 %) und der
Lehramtsstudierenden (54,41 %) waren weiblich.
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Materialien

Als Grundlage der Studie dienten Schiiler*innentexte und Expert*innenbewer-
tungen aus der Open-Source-Forschungsdatenbank Lerntexte (FD-LEX). Die
Bewertung der Schiiler*innentexte erfolgte mit einem digitalen Instrument,
dem Schiilerinventar, mit dem Schiiler*innentexte in einer experimentellen
Umgebung am Computer bewertet werden kénnen. Das Schiilerinventar wurde
bereits fiir verschiedene Studien zur Urteilsgenauigkeit in Fichern wie Eng-
lisch als Fremdsprache oder Biologie verwendet. Diese war die erste Studie mit
deutschen Texten. Dabei erhielten die Personen alle relevanten Informationen
iiber das Studienverfahren, die Schiiler*innentexte und die Schreibaufgabe, an
der die Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten. Zu diesem Zweck erhielten un-
sere Teilnehmer*innen das gleiche Aufgabenblatt mit Illustration, das auch die
Schiilerinnen und Schiiler erhalten hatten.

,Sie sehen hier die Skizze eines Unfalls. Stellen Sie sich vor, Sie stehen
dort, wo der rote Punkt ist. Von dort aus haben Sie den Unfall beobachtet. Der
Unfall passierte, als der Radfahrer mit seinem Fahrrad die Strafle von rechts
nach links tiberqueren wollte. Die Strafle ist etwa 6 m breit. Ihre Aufgabe ist es,
einen Bericht uber den Unfall zu schreiben. Schreiben Sie einen Text, der den
Unfallhergang schildert. Schreiben Sie so leserlich wie moglich auf das linierte
Papier. Sie haben fiir diese Aufgabe 15 Minuten Zeit.“

In weiteren Einfithrungsschritten erhielten die Teilnehmer*innen dann
einen Uberblick iiber die Textform des Berichts, und schlie8lich erliauterten wir
die Bewertungsskala.

Das Schiilerinventar bietet die Moglichkeit, iiber einen in der Mitte geteilten
Bildschirm zu punkten, die Texte der Schiilerinnen und Schiiler auf der linken
Bildschirmhalfte zu lesen und sie auf der rechten zu bewerten. Nachdem sie
die zehn Texte bewertet hatten, konnten sie ihre Bewertungen im Vergleich
zu den Expert*innenbewertungen als Feedback einsehen. Wir programmierten
das Schiilerinventar auf der Grundlage der kostenlosen Online-Umfrageanwen-
dung Limesurvey.

Vorgehensweise

Jede Person bewertete zehn Texte, die zufillig aus dem grofien Textkorpus
ausgewahlt wurden, anhand von sechs dichotomen Analyseskalen, die zu ei-
nem holistischen Score aggregiert wurden. Anschliefend verglichen wir ihre
aggregierten Urteile zwischen den vier Gruppen (erfahrene Lehrkrifte und
Lehramtsstudierende mit und ohne Germanistikstudium), um die Rang-, die
Differenzierungs- und die Niveaukomponente als Indikatoren fiir die Urteils-
genauigkeit der Lehrkréfte zu erhalten.
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Absolute Urteilsgenauigkeit. Wir haben die absolute Urteilsgenauigkeit als
Niveau- und Differenzierungskomponente gemessen. Eine Niveaukomponente
von Null als Differenz zwischen den Bewertungen der Lehrkrifte und den
Bewertungen der Expert*innen weist auf eine optimale Beurteilung des Ni-
veaus der Schiiler*innenleistungen hin; negative Werte zeigen an, dass die Be-
urteilungen im Vergleich zu den Kriterien zu streng sind, wahrend positive
Werte auf zu nachsichtige Beurteilungen hinweisen. Eine Differenzierungs-
komponente von 1 als Verhéltnis der Streuung der Lehrkréfteurteile zur Streu-
ung der Expert*innenurteile weist auf einen optimalen Wert hin. Zur Berech-
nung der Differenzierungskomponente wird die Standardabweichung der Leh-
rer*innenurteile durch die Standardabweichung der externen Kriterien, d. h. der
Expert*innenurteile, dividiert. Hohere Werte deuten auf eine Uberschitzung,
niedrigere Werte auf eine Unterschédtzung der Streuung hin.

Relative Urteilsgenauigkeit. Zur Analyse der relativen Urteilsgenauigkeit
haben wir die Rangkomponente berechnet, die angibt, ob die Lehrkréfte die
Rangfolge innerhalb der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler richtig ein-
geschétzt haben. Die Rangkomponente wird als Korrelation zwischen den Ex-
pert*innenurteilen und den entsprechenden externen Kriterien mit einem opti-
malen r = 1 berechnet.

Ergebnisse

Die folgende Tabelle zeigt die Mittelwerte der drei Komponenten Niveau/
Rang/Differenzierungskomponente der Texte der Vergleichsgruppen:

Hauptfach Germanistik Andere wichtige Summe

Niveau Rang Diff. Niveau Rang Diff. Niveau Rang Diff.

M (SD) M (SD) M (SD)
Erfahrene -0.73 .57 1.23 -0.58 43 1.24 -0.62 47 1.24
Lehrkrafte (0.81) (0.20) (0.26) (0.98) (0.24) (0.34) (0.93) (0.24) (0.32)
Studierende -0.24 .55 1.16 -0.14 49 1.12 -0.17 .51 1.13
(0.90) (0.23)  (0.26) (0.96) (0.25) (0.30) (0.94) (0.25) (0.29)
Summe -0.45 .56 1.19 -0.31 47 1.17 -0.35 .49 1.18

(0.89) (0.22) (0.26) (0.99) (0.25) (0.32) (0.96) (0.24) (0.31)

Statistische Analysen ergaben eine niedrigere Niveaukomponente fiir die Ur-
teile erfahrener Lehrkrifte als fir die Lehramtsstudierenden (Lehrkrifte wa-
ren strenger als Studierende). Die Differenzierungskomponente lieferte weni-
ger genaue (heterogenere) Urteile von erfahrenen Lehrkréften im Vergleich zu
Lehramtsstudierende. Die Rangkomponente unterschied sich nicht zwischen
erfahrenen Lehrkriften und Lehramtsstudierende.
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Die Niveaukomponente und die Differenzierungskomponente zwischen
Teilnehmer*innen mit und ohne Germanistik als Hauptfach unterschieden sich
ebenfalls nicht fiir Teilnehmer*innen mit und ohne Germanistik als Haupt-
fach. Bei der Rangkomponente ergaben sich dagegen héhere Urteilsgenauig-
keiten fiir die Teilnehmer*innen mit Hauptfach Germanistik als fir die Teil-
nehmer*innen ohne Hauptfach Germanistik

Diskussion

In der vorliegenden Studie stellten wir fest, dass erfahrene Lehrkrifte strengere
und heterogenere Urteile fallten als Studierende, was auf eine geringere abso-
lute Urteilsgenauigkeit in Bezug auf das Niveau und die Differenzierungskom-
ponente hindeutet. Die Ergebnisse zeigten eine hohere relative Genauigkeit bei
Personen, die Germanistik studiert haben.

Unsere Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Messung der Beurteilungsge-
nauigkeit der Lehrkréfte ein wichtiger Moderator der Urteilsgenauigkeit sein
konnte, da sich die Ergebnisse unterscheiden, je nachdem, ob die Urteilsgenau-
igkeit als absolute oder relative Beurteilungen bewertet wird. Die theoretischen
Modelle der Urteilsgenauigkeit sollten die Unterscheidung zwischen absoluter
und relativer Urteilsgenauigkeit daher aufnehmen und Aussagen dariiber zu-
lassen, wie Lehrerfahrung und Wissen beide Aspekte der Urteilsgenauigkeit
beeinflussen.

Das zentrale Ergebnis einer geringeren absoluten Urteilsgenauigkeit unter-
stitzt die Hypothese des blinden Flecks von Expert*innen, die besagt, dass es
fur Lehrkréfte mit zunehmender Berufserfahrung schwieriger wird, die Per-
spektive der Lernenden einzunehmen. Dieser Effekt galt fiir Lehrkréafte mit und
ohne Germanistikstudium, was auf eine allgemeinere Tendenz hindeutet und
nicht leicht durch fachspezifisches Wissen abgemildert werden kann.

Am wichtigsten fiir die Lehrkréftebildung ist, dass unsere Ergebnisse auf
einen Effekt des Germanistikstudiums auf die Rangkomponente der Urteile
hinweisen: Teilnehmer*innen mit Germanistikstudium erreichten die relative
Rangkomponente von r =.56. Teilnehmer*innen, die kein Germanistikstudium
absolviert haben, urteilten dagegen weniger genau. Unseren Ergebnissen zu-
folge scheint die Erfahrung also eher eine Bedrohung fiir das Niveau der Urteile
darzustellen. Gleichzeitig konnte inhaltliches Wissen helfen, die Qualitéten der
Texte besser zu unterscheiden.

Der Vergleich von Urteilen mit Expert*innenbewertungen ist alles andere
als ein perfektes Maf fiir die Urteilsgenauigkeit. Fiir Texturteile gibt es jedoch
keine Alternative, da Texte keine inharente Qualitit haben, die wir als objekti-
ven Maf3stab verwenden konnen.
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Mit dem Schiilerinventar wurde eine Beurteilungssituation geschaffen, in
der wir authentische Berichte nach bestimmten Beurteilungskriterien in einem
standardisierten Umfeld bewertet haben. Ein experimentelles Studiendesign er-
moglicht zwar eine strenge Kontrolle von Storfaktoren, schafft aber auch eine
kiinstliche Beurteilungssituation, die wir vorsichtig interpretieren sollten.

Beispielsweise konnten das Schreiben von Vergleichsarbeiten in Parallel-
klassen und die Teilnahme an grofl angelegten Bewertungen sowie die aus-
fuhrliche Diskussion der vorliegenden Ergebnisse dazu beitragen, die Stan-
dards anzupassen und Schiilertexte genauer zu bewerten. Wenn die Forschung
zeigt, dass das Studium der deutschen Sprache die Urteilsgenauigkeit verbes-
sert, wire dies ein gutes Argument gegen fachfremden Unterricht und fiir die
Bewertung der Schiiler*innenleistungen durch intensiv geschulte Personen.
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Lernen im Lehr-Lern-Labor

Ziele von und Einblicke in Formate des Microteachings
aus Sicht von Lehrkraften und Fachlehrenden

Antonia Grubert, Ruth Henniges-Lancaster, Jorg Kilian, Annika Kliiter,
Katrin Knickmeier und llka Parchmann

1. Ziele und Wirkungen von Microteaching: Einbettung und
Bedeutung des Teilprojekts im Gesamtprogramm LeaP@CAU

Ziel der zweiten Siule des LeaP@CAU-Projekts war es, Briicken zwischen Wis-
senschaft und Praxis fur Studierende, aber auch fiir Lehrende und Institutionen
zu starken. Fur Studierende wurden erganzend zu den iblichen Schulpraktika
vorbereitende und auf ausgewéhlte Aufgabenbereiche fokussierte Angebote
tiber digitale Zugénge (B1: Videos, virtuelle Klassenrdume) und Microteaching-
und individuelle Vertiefungsangebote (B2, B3) geschaffen. Die Begleitung von
Mentorinnen und Mentoren (Phase 1, Zusammenarbeit IQSH) sowie der Aufbau
von Schul- und Alumninetzwerken verkniipft begleitend dazu auch institutio-
nelle Perspektiven.

1.1 Microteaching als komplexitatsreduzierter Zugang und Vorbereitung
auf schulische Praxisphasen

Die in B2 angewendete Vorgehensweise beim Microteaching ist die Schaffung
einer komplexitatsreduzierten Lehr-Lern-Sequenz zwischen Lehramtsstudie-
renden und Schillerinnen und Schiilern mit anschlieffender intensiver Refle-
xion, die sich in verschiedenen Studien als wirksam erwiesen hat (Hattie, 2008).
Der Ansatz kann sowohl schulisch (Korneck et al., 2020) als auch in Schiilerla-
boren eingesetzt werden. Eine kleine Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern
wird in einer klar umgrenzten Lernstation von einem (Team aus) Studierenden
betreut und angeleitet. Der Inhalt der Lernstation ist strukturiert vorgegeben.
Anschlieflend reflektieren die Studierenden gemeinsam mit einer erfahrenen
Lehrkraft die erlebte Lehr-Lern-Situation. Im Vorhinein kann eine gezielte Fo-
kussierung, wie zum Beispiel ein fachdidaktischer Schwerpunkt festgelegt wer-
den, der anschlielend gesondert reflektiert wird. Die Moglichkeit der Wieder-
holung der identischen Station mit anderen Schiilerinnen und Schiilern bie-
tet den Studierenden besondere Moglichkeiten der Reflexion (Neumann et al.,
2019). Klinzing (2002) belegt in seinem Uberblicksbeitrag Microteaching und
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seine Weiterentwicklung als effektives Instrument in Bezug auf die Aneignung
von sozialen und unterrichtlichen Kompetenzen und Transferleistungen und
Langzeitwirkungen.

1.2 Verortung in der Saule B: Theorie-Praxis-Vernetzung, Microteaching
und Praxisbegleitung

Das Teilprojekt B2 verbindet Wissenschaft und Schulpraxis tiber die Kieler For-
schungswerkstatt (siehe auch https://www.gute-lehre-lehramt.uni-kiel.de/pra-
xisbeispiele/lehr-lern-labore-an-der-kifo/). Dabei werden nicht nur, wie primér
mit dem Begriff Microteaching verbunden, Studierende in ihrer unmittelbaren
Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern begleitet, sondern auch andere Aufgaben
zukinftiger Lehrkrifte komplexitatsreduziert in den Blick genommen: die Auf-
bereitung neuer Inhalte und Themengebiete, die Gestaltung von Lernangeboten
sowie die Lernunterstiitzung.

Die Umsetzung fand ko-kreativ durch die Zusammenarbeit von Fachwis-
senschaftlerinnen und Fachwissenschaftlern, Fachdidaktikerinnen und Fachdi-
daktikern und Lehrkraften statt. Die nachfolgenden Darstellungen basieren auf
den Erfahrungen dieser mitwirkenden Personen im Teilprojekt B2 und stellen
daher weniger einen klassischen Forschungsbericht als vielmehr einen Einblick
in die Praxis dar.

Was motiviert Fachwissenschaftlerinnen, Fachwissenschaftler und Lehrkrifte
an einer Mitwirkung in Projekten, die Wissenschaft und Schulpraxis
verkniipfen?

~Aus meiner Lehrtatigkeit als Lehrkraft fiir die Ficher Kunst und Englisch und
der Arbeit als Studienleiterin kann ich die Bandbreite der Unterrichtserfahrung,
Unterrichtsanalyse und Beratung zusammenfiithren. Die Multiperspektivitdt auf
das Lehren und Lernen, auf Theorie und Praxis, praktische und praktikable Um-
setzungen sowie die erkenntnisorientierte Reflexion sind Schwerpunkte der Ar-
beit. Diese Expertise und das Interesse an der Vermittlung, Ausbildung und die
Begeisterung fiir das Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern konnte ich
im Teilprojekt B2 weitergeben. Mich iiberzeugt das Konzept, dass Lehramtsstu-
dierende konkrete Lehrerfahrungen sammeln kénnen und diese in der Reflexion
mit einer erfahrenen Lehrkraft zu Erkenntnissen und professioneller Entwicklung
noch vor dem Vorbereitungsdienst fithren. Diese studienbegleitenden und echten
Eindriicke zu erméglichen und damit auch die Studien- bzw. Berufswahl zu un-
terstiitzen, ist aus meiner Sicht neben den Praktikumserfahrungen in der Schule
ein effektiver Baustein in der Lehrkrafteausbildung.” (R. Henniges-Lancaster)

,Die Praxiserfahrung in der Kieler Forschungswerkstatt ist fiir die Studierenden
ein absoluter Mehrgewinn, was sich bei jeder Durchfithrung aufs Neue zeigt.
Aus meiner Sicht als Lehrkraft erachte ich es als sehr sinnvoll, dass Studierende
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an Lehr-Lern-Situationen noch vor dem Vorbereitungsdienst teilhaben, um die
eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten besser einschétzen und ausbauen zu koén-
nen. Besonders gewinnbringend zeigt sich hierbei die Reflexion der unterricht-
lichen Lehrerfahrungen, die den Studierenden durch eine erfahrene Lehrkraft
ermoglich wird.“ (A. Kliter)

~Aus Sicht einer Fachwissenschaftlerin ist das Co-Design zwischen Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik sowohl im Teilprojektteam als auch auf Seminarbasis
(+Aus der Forschung in die Bildung®, siehe auch https://www.gute-lehre-lehr-
amt.uni-kiel.de/praxisbeispiele/chemie-von-der-forschung-in-die-bildung/) sehr
spannend und erkenntnisreich. Zu beobachten, wie Fachforschung ihren Weg in
die Schulbildung findet und die Studierenden dabei zu unterstiitzen, ist beson-
ders motivierend. Es ist bereichernd zusammen mit den Lehramtsstudierenden
die fachlichen Inhalte in kreative Lernstationen fiir Schiilerinnen und Schiiler zu
gieflen und dabei verschiedene Perspektiven einzunehmen.” (A. Grubert)

Dariiber hinaus sind durch die Vernetzung und Kooperationen innerhalb des
Projektes LeaP@CAU zusitzliche Angebote entstanden, die tiefe fachliche Ein-
blicke aller Beteiligten in die jeweils anderen Fachdisziplinen erméglichte. So
wurden beispielsweise in Zusammenarbeit mit dem Teilprojekt C2 ,Deutsch
als Zweitsprache und fachintegrierte Sprachbildung® Adaptionen von Arbeits-
materialien fiir Schiilerinnen und Schiiler fiir den Einsatz mit DaZ-Klassen
(Deutsch als Zweitsprache) erstellt. Der fachliche Austausch und die Erarbei-
tung fanden ebenfalls mit Lehrkréften, Studierenden, Fachwissenschaftlern und
Fachwissenschaftlerinnen und Lehrenden statt.

2. Verortung in der Kieler Forschungswerkstatt

In der Kieler Forschungswerkstatt werden verschiedene Aufgabenbereiche an-
gehender Lehrkréfte in Microformaten in den Blick genommen, entsprechend
der Ausrichtung der Kieler Forschungswerkstatt selbst, die als Schiilerlabor,
Lehr-Lern-Labor, zur Talentférderung und zur Weiterentwicklung und Umset-
zung von Wissenschaftskommunikation etabliert wurde.

Die Ausrichtung und die nachfolgenden Berichte betrachten daher die fol-
genden Bereiche:
- Aufbereitung neuer Unterrichtsthemen
- Gestaltung von Lernumgebungen und Lernsequenzen
- Mikroprozesse des Lehrens und Lernens

Auf diesen Grundlagen wurden fiir das Microteaching in verschiedenen Fach-
doménen effektive Varianten entwickelt, die sich in die Méglichkeiten der
Lehre und Workloads der Studierenden einpassen lassen. Fiir die Anwendung
dieser Methodik haben die iiber LeaP@CAU mit 50 Prozent ihrer Stunden ab-
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geordneten Lehrkrifte feste Wochentage, an welchen sie fiir das Microteaching
zur Verfiigung stehen. Dartiber hinaus wurden mit Landesmitteln auch die An-
gebote der MINT-Lehr-Lern-Labore fortgefiihrt.

2.1 Kieler Forschungswerkstatt als Lehr-Lern-Labor

Die Verzahnung von Theorie und Praxis in der akademischen Lehrkraftebil-
dung und die gezielte Anbahnung von unterrichtsrelevanten Handlungskom-
petenzen sind zentrale Aufgaben, um Studierende auf das didaktische Handeln
in beruflichen Lehr-Lernkontexten vorzubereiten. Sie stellen gleichzeitig viel-
fach dokumentierte Herausforderungen dar (Bernholt et al., 2023), die nicht nur
die unmittelbare Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern betreffen, sondern auch
die passende Sichtung und Aufbereitung von Unterrichtsthemen, die Gestal-
tung von Lernangeboten sowie die Reflexion. Die Kieler Forschungswerkstatt
bietet als Lehr-Lern-Labor Potenziale, gleich mehrere dieser Anforderungen
fokussiert und damit komplexitatsreduziert im Vergleich zur Gesamtheit schu-
lischer Aufgabenspektren in den Blick zu nehmen.

Die Kieler Forschungswerkstatt (https://www.forschungs-werkstatt.de) ist
ein Lehr-Lern-Labor in Kooperation mit verschiedenen Partnerinnen und Part-
nern an der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel (CAU), eroffnet im Okto-
ber 2012. Die Institution verfolgt vier libergeordnete Ziele: Vermittlung von
Einblicken in die Wissenschaft, Interessen- und Talentférderung, Darstellung
von Forschung und Entwicklung in der Offentlichkeit und Weiterentwicklung
einer forschungsbasierten Lehrpersonenbildung (Neumann et al., 2019). Aktuell
umfasst das Angebot dreizehn verschiedene Themenlabore unterschiedlicher
Fachbereiche wie der Natur-, Lebens- und Geisteswissenschaften (geo:labor,
ozean:labor, energie:labor, sprach:werk, kunst:werk, zeit:werk, etc.). Die Themen
haben eine enge Anbindung an Forschungsprojekte und -cluster. Diese Struk-
turen bauen Briicken zu Studiengéngen der CAU, der Lehrkraftebildung und
Lehrkraftefortbildung, sodass in alle drei Phasen der Lehrkriftebildung hin-
eingewirkt werden kann. Die Kieler Forschungswerkstatt bildet somit bereits
von Beginn an einen wichtigen Baustein fir die Qualifizierung angehender
Lehrkréfte tiber die Moglichkeit, selbst und mit Schiilerinnen und Schiilern an
aktuelle Forschung und Entwicklungen sowohl in den Fachwissenschaften als
auch in den Fachdidaktiken anzukniipfen (Neumann et al., 2019). Dabei werden
Grundlagen des forschenden Lernens vermittelt und angewandt. Die klassi-
schen Programm-Angebote der Themenlabore gelten fiir ganze Schulklassen
von der 3. bis zur 13. Klasse. Der Zeitrahmen umfasst meistens 9:00 Uhr bis
maximal 16:00 Uhr.

Der Fokus des Teilprojektes B2 bestand in der zweiten Forderphase in der
entsprechenden inhaltlichen und organisatorischen Entwicklung von Méglich-
keiten des Lehrens und Lernens fiir die Studierenden und Lehrenden in den
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Dominen der Gesellschaftswissenschaften an der Kieler Forschungswerkstatt;
ergdnzend zu den bereits vorhandenen Konzepten fiir die MINT-Facher, die
bereits vor der Qualititsoffensive im Rahmen eines Férderverbunds der Deut-
schen Telekom Stiftung initiiert und sowohl in den etablierten Laboren als auch
iiber die Aufbereitung neuer Themenbereiche (s.u.) fortgefithrt wurden.

2.1.1 sprach:werk

Im sprach:werk werden seit 2016 Angebote fiir Schulklassen mit Fachbeziigen
zu den Sprachen Deutsch und Latein sowie der sprachlichen Bildung in den
Fachern Geographie, Biologie und Kunst erarbeitet. Die Angebote reichen tiber
Die mittelalterliche Handschrift, Lyrik erforschen, Orthographie, Wortarten bis
hin zu Fanfiction in der Antike und Aeneas und seine Reisen.

Die Lernstationen einiger Angebote wurden von Studierenden des Faches
Deutsch fir das Lehramt an Gymnasien und Gemeinschaftsschulen im Rahmen
sprachdidaktischer Seminare am Lehrstuhl fiir Deutsche Philologie/Didaktik
der deutschen Sprache an der CAU erarbeitet und im sprach:werk evaluiert
(Henniges et al., 2018).

2.1.2 kunst:werk

Im kunst:werk wurden seit 2016 fachimmanente und interdisziplindre Pro-
gramme mit Biologie und Kunst, Environmental Art und Meeresforschung, Stop-
Motion-Trickfilm, Zeichnen und Architektur konzipiert und laufend durchge-
fithrt. Der aufwéndige Programmtag zur Architektur wurde noch 2022 mit
vier Stationen zu grundlegenden Gestaltungsmitteln fertiggestellt. Dabei ist
die praktische Umsetzung im Modellbau und die Inszenierung mit dem Einsatz
der Green-Screen-Technik an einem professionell eingerichteten Set-Up in der
Kieler Forschungswerkstatt integriert. Im Jahr 2021 sind Handlungsanteile und
Arbeitshinweise zu diesem Programm in einer digitalen Variante angeboten
worden.

2.1.3 zeit:werk

Die Programmtage im zeit:werk, die sich mit aktuellen wissenschaftlichen his-
torischen Themen beschéftigen, finden in Kooperation mit dem Lehrstuhl der
Didaktik der Geschichte der CAU und den dortigen Mitarbeitenden statt und
sind fest etabliert. Thematisch gliedern sich die von den Studierenden ausgear-
beiteten Stationen an das Hauptseminar oder fachdidaktische Seminar an. Die
Schulbesuchstage sind demnach semesterbegleitend buchbar, da Studierende in
ihren Seminaren entsprechende Vorbereitungen (s. Kap. 2.2) treffen. So konnte
im Jahre 2017 ein erster Programmtag zu Fake News generiert werden, fiir den
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Geschichtsstudierende verschiedene Lernstationen mit methodisch vielfaltigen
Zugangen zu diesem Thema entwickelt hatten. Aufgrund des sehr groflen In-
teresses von Studierenden an dieser innovativen Seminarstruktur durch Theo-
rie-Praxis-Verzahnung mitzuwirken, konnte zudem die Idee der gegenseitigen
Hospitation der Studierenden ermdéglicht werden, die sich als sehr gewinn-
bringend erwies. In einem néchsten Schritt wurde das Angebot geschérft und
konzeptionell weiter angepasst. Das Programm konnte somit ab 2019 unter dem
Titel Desinformation und Geschichte im Rahmen des fachdidaktischen Seminars
weitergefiihrt und auch wahrend der Corona-Pandemie zeitweise in digitaler
Form durchgefiihrt.

2.2 Einbindung ins Lehramtsstudium

Die Einbindung von Microteaching fiir erste Praxiserfahrungen im Lehramts-
studium setzte das Teilprojekt B2 sowohl curricular als auch extracurricular
um. Das angewendete Konstrukt des Microteachings und die gewonnenen Er-
fahrungen der Studierenden sind vergleichbar. Die curriculare Einbindung wird
mit Hilfe von fachwissenschaftlichen oder fachdidaktischen Seminaren erreicht.
Kooperative Seminare sind im Laufe des Teilprojekts in Zusammenarbeit mit
dem Germanistischen Seminar der Philosophischen Fakultét (sprach:werk), dem
fachdidaktischen Seminar und Hauptseminar der Geschichtsdidaktik (zeit:werk),
der Abteilung Lebensmitteltechnologie des Instituts der Humanernidhrung und
Lebensmittelkunde der CAU und der Chemiedidaktik des Leibniz-Institut fiir
die Padagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (food:labor) sowie dem
Geographischen Institut der CAU (geo:labor) entstanden. Auch auflerhalb von
obligatorischen Seminarleistungen konnen sich Lehramtsstudierende in unseren
Themenlaboren einbringen und bekommen detailliertes Feedback zu ihrem Lehr-
verhalten im Sinne des Microteachings.

Grundlegende Microteaching-Erfahrungen

Das organisatorische Grundkonzept fiir das Microteaching umfasst einen
Schulklassenbesuch in der Kieler Forschungswerkstatt bei dem verschiedene
Lernstationen betreut werden. Abhéngig von der Seminarform und der koope-
rierenden Fachwissenschaft haben die Seminare unterschiedliche methodische
und inhaltliche Schwerpunkte. Folgende Aufgabenbausteine konnen enthalten
sein und beliebig kombiniert werden:

Neue Themen aufbereiten mit Forschungsbezug

Die Studierenden bereiten neue Themen fiir Schiilerinnen und Schiiler ver-
schiedenster Klassenstufen auf. Die Studierenden sind angehalten aktuelle For-
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schungsbeziige herzustellen und diese wissenschaftskommunikativ zu vermit-
teln. Die Themen werden durch die beteiligte Fachwissenschaft oder Fachdo-
méne bestimmt und gelehrt. Lehrkrafte erhalten mit ihren Schulklassen auf
diese Weise Zugénge zu aktuellen wissenschaftlichen Inhalten, die die Fachan-
forderungen der einzelnen Facher auf sinnvolle Weise ergénzen.

Planen und Gestalten einer Lernumgebung

Die Studierenden gestalten und konzipieren Lerneinheiten fiir Schiilerinnen
und Schiiler. Die Lernorte kénnen neben der Kieler Forschungswerkstatt auch
Schulen, Nachmittagsbetreuungen, Vereine etc. sein. AnschlieBend folgt eine
Erprobung der eigenen Konzepte mit einer Schulklasse in der Kieler For-
schungswerkstatt. Hierbei zeigte sich eine hohe Motivation der Studierenden
in Bezug auf die Materialerstellung ihrer eigenen Stationen, die sie dann selbst
erproben konnten. Fiir die Lehrenden ist diese Phase besonders fordernd und
zeitintensiv, da die Studierenden stirker betreut werden, Beratungstermine
wahrnehmen und Rickmeldungen erhalten missen, damit eine methodisch
und didaktisch stringente Umsetzung gelingt. Die Studierenden erhalten fiir
ihre Seminarleistung entsprechende Creditpoints und fithren gegebenenfalls
eine ausfiithrliche Reflexion in Form einer schriftlichen Hausarbeit durch. Sie
tiberpriifen die Sinnhaftigkeit ihrer neu entwickelten Stationen unter metho-
dischen und didaktischen Gesichtspunkten und begriinden letztlich ihre Ent-
scheidungen zur Ausgestaltung der Station.

Uberarbeiten von vorhandenen Stationen

Die Studierenden erhalten Einblicke in bereits bestehendes Material. Dieses sol-
len sie reflektieren und anpassen. Sie haben die Moglichkeit Methoden, Inhalte
und Schwerpunkte der Lernstation zu verbessern. Anschlieflend folgt ebenfalls
eine Erprobung durch die Studierenden selbst mit einer Schulklasse.

Detailliertes Feedback zum Lehrverhalten

In diesem Baustein findet sich das klassische Microteaching-Konzept wieder.
Die Studierenden fithren ein bereits verstetigtes Programm oder eine selbst
konzipierte Lernstation mit einer Kleingruppe von Schiilerinnen und Schiilern
durch und erhalten anschlieflend ein detailliertes Feedback durch eine abge-
ordnete Lehrkraft (s. Kapitel 3.3). Zusétzlich bietet sich die Méglichkeit einer
gegenseitigen Hospitation an den Stationen durch die Studierenden, welche
mittels Feedbackbogen erfolgt.
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3. Exemplarische Umsetzung und Erfahrungen aus dem
Microteaching

3.1 Aufbereitung neuer Unterrichtsthemen und Gestaltung von
Lernumgebungen

Hier zeigte sich eine Tandemarbeit zwischen fachwissenschaftlichen Studieren-
den und fachdidaktischen Studierenden besonders gewinnbringend. Die fach-
wissenschaftlichen Studierenden bringen Inhalte aus ihrem Fach und der aktu-
ellen Forschung ein, die gemeinsam mit den fachdidaktischen Studierenden fiir
die Schiilerinnen und Schiiler aufgearbeitet werden, bspw. im food:labor. Durch
diese ko-kreative Arbeitsweise entstehen fiir die Studierenden Moglichkeiten
zum facherverbindenden Lehren und Lernen. Durch Seminare mit Impulsen
zu fachdidaktischen Modellen, u. a. zu Bildungskonzepten wie scientific literacy
oder Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, zur Verkniipfung von Lerninhalten
und Lernendenvoraussetzungen am Beispiel des Modells der Didaktischen Re-
konstruktion oder auch zu Zielgruppen und Formaten der Wissenschaftskom-
munikation im Sinne ko-curricularer Ansitze von Bildungstkosystemen und
korrespondierenden fachwissenschaftlichen Grundlagen der jeweiligen Fach-
doméne werden die Studierenden fiir ihre Konzeptausarbeitung vorbereitet.
Diese eigenen Entwicklungsprojekte beinhalteten in den ersten Durchgiangen
die Konzeption und Erprobung von Stationen fur das Schilerlabor (https://
www.foodlabor.uni-kiel.de), in den Folgejahren die Entwicklung von digitalen
und auf hands-on Aktivitaten beruhenden Vor- und Nachbereitungsmaterialien
fiir den Unterricht.

Die selbstbestimmte Arbeit an den eigenen Lernstationen wird von den Stu-
dierenden als sehr wertvoll benannt und mit groflem Ehrgeiz betrieben. Kon-
krete Anwendung des Modells der didaktischen Rekonstruktion erméglichen
Einblicke in konkrete Unterrichtsplanung. Ein sinnvolles Konzept zu erstel-
len, das als Lernstation in Schule und Kieler Forschungswerkstatt eingesetzt
wird, beschreiben die Studierenden als besondere Motivation und Erfahrung
von Selbstwirksamkeit.

3.2 Methodische Umsetzung von Lernprozessen — fachbezogen und
facherverbindend

Die Kieler Forschungswerkstatt und das Teilprojekt B2 sind fachlich breit auf-
gestellt, weshalb sich ficherverbindende Lernumgebungen anbieten. Einige
Beispiele dafiir werden weiter unten aufgefithrt. Studierende, die an den The-
menlaboren und Lernstationen in der Kieler Forschungswerkstatt mitwirken,
lernen facherverbindende Methoden und deren Umsetzung kennen. Diese Er-
fahrungen sind gewinnbringend fiir deren spétere Lehrtatigkeit.
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Eine der vielen ficherverbindenden Zusammenarbeiten, die im Teilprojekt
entstanden sind, ist der Programmtag Boden und Bodenlebewesen von geo:labor
und sprach:werk. Um Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitspra-
che (etwa A2-Niveau) gleichzeitig fachliche und sprachliche Kompetenzen zu
vermitteln, durchlaufen sie Lernstationen zu den Themen: Tiere im Boden, die
Lichtorgel, mein Forschertagebuch und Tiefdruck. Sie werden dabei eng von
Studierenden vornehmlich beider Fachdoméanen begleitet. Die Lernstationen
zeichnen sich durch den Einbezug der Erstsprache(n) und sprachliche Hilfen
aus. Eine Besonderheit dieses Programms besteht aulerdem darin, dass der
Lerngegenstand Boden gleichzeitig aus der Perspektive von zwei unterschied-
lichen Fachern, ndmlich Biologie und Kunst, betrachtet wird. Visualisierungen
in Form einer Intervention in der Landschaft beinhaltet das Programmelement
Environmental Art des kunst:werks und des ozean:labors zur Thematik des Plas-
tikmiills in den Weltmeeren. Hier verbinden sich Themen der Meereswissen-
schaften und der Land Art.

Des Weiteren wurden Stop-Motion-Boxen erstellt, die von allen Fachdo-
ménen eingesetzt werden kénnen. Das Thema Digitalitat ist ein andauernder
gesellschaftlicher und kultureller Transformationsprozess (Stalder, 2016) und
ebenso in der Wissenschaftskommunikation etabliert. Da die durch die digita-
len Moéglichkeiten produzierten Inhalte weit verbreitet werden konnen, ist ein
Bildungsziel die reflektierte Teilhabe an Kultur und Gesellschaft im digitalen
Zeitalter (Pollack et al., 2019), und damit die Gestaltungsmoglichkeiten gezielt
wahrzunehmen. Die verbindlich zu vermittelnden Kompetenzen in der digita-
len Welt beinhalten sechs Schwerpunkte tiber Verarbeitung, Kommunikation,
Produktion, sicheres Agieren, Problemlésen bis hin zur Analyse und Produk-
tion (Kultusministerkonferenz, 2016). Diese Prozesse der Medienproduktion,
die Lernprodukte zum Ergebnis haben, sollen eine intensive Auseinanderset-
zung mit den Inhalten bieten und den Entwicklungsprozess von Medienpro-
dukten erkunden lassen. Ein Lernprodukt als Stop-Motion-Legetrickfilm ist
geeignet fiir die angestrebten Ziele, da sich die Umsetzung relativ einfach er-
moglichen lasst und mit der Stop-Motion-Box eine vorbereitete didaktisch und
technisch reduzierte aktive Medienarbeit moglich ist. Dabei werden der Prozess
der Medienproduktion zum Verstehensprozess und die Erkundung von Medien
im Bildungskontext erreicht.

Das geo:labor beschiftigt sich mit dem Lebensraum Erde. Aus diesem
Grunde ist das Labor an sich fiir naturwissenschaftliche Facher schon facher-
verbindend. Innerhalb des Projektzeitraumes von LeaP@CAU konnten in der
Kieler Forschungswerkstatt bereits bestehende naturwissenschaftliche Ange-
bote auch mit gesellschaftswissenschaftlichen Themen verwoben werden. Geo-
graphische Themen sind als Briicke geeignet, um mit wirtschaftspolitischen
Themen verschrankt zu werden. Es konnte das thematisch facherverbindende
Angebot zu verschiedenen Nutzpflanzen implementiert und entsprechend er-
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weitert (s. z.B. Stop-Motion) sowie eine Kooperation mit dem Lehrstuhl fiir
die Didaktik der Geographie etabliert werden, sodass auch hier Studierende die
Maoglichkeit einer Praxiserfahrung haben. Die Einbindung der Praxisphasen fiir
Studierende erfolgte hier auf unterschiedliche Weise entsprechend der bereits
vorhandenen unterschiedlichen Seminarstrukturen der verschiedenen Studien-
facher.

Angebote der Kieler Forschungswerkstatt, die aufgrund ihres Themas ori-
ginér interdisziplinar angelegt sind (wie das bereits beschriebene geo:labor),
bieten Moglichkeiten, Briicken zwischen den Fachdisziplinen zu schlagen. Ein
Beispiel hierfiir ist das food:labor, dessen Angebote gleichermaflen von Che-
mie-, Biologie- und Physikkursen gebucht werden kann und die Bildung nach-
haltiger Entwicklung adressiert. So erkunden die Schiilerinnen und Schiiler in
einer Station zu Pflanzenmilch im food:labor deren Herstellung und chemische
Zusammensetzung, die Methodik der Photometrie zur Messung des Proteinge-
halts, die erndhrungsphysiologische Bedeutung der Pflanzenmilch sowie deren
Auswirkungen auf die Umwelt.

3.3 Mikroprozesse des Lehrens und Lernens: Anregung und Feedback

Zu Beginn des Microteaching-Settings erldutern die Lehrkrifte in einer Vorbe-
sprechung den Ablauf und Aspekte der Betrachtungen mit den Studierenden.
Bei der anschlieffenden Umsetzung eines Schulklassenbesuchs an vier paralle-
len Lernstationen betrachtet die Lehrkraft jeweils das Lehrhandeln und gibt zu-
nichst ein kurzes Feedback mit ggf. einer Handlungsvariante. Nach Abschluss
des Programmtages wird jedem/jeder Studierenden ein ausfithrliches Feed-
back auf der Grundlage des verwendeten Beobachtungsbogens gegeben und
Handlungsalternativen erdrtert, Fragen beantwortet und ressourcenorientiert
beraten. Dabei wird der wertschitzenden, konstruktiven Riickmeldekultur ge-
folgt. In folgender Ubersicht sind die Aspekte stichpunktartig aufgefiihrt, die in
der Lehrkraftebildung grundlegenden Basisdimensionen von Unterrichtsquali-
tat berticksichtigen (in deutschsprachiger Unterrichtsforschung etabliertes Mo-
dell der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat: (A) Effektive Klassenfiih-
rung, (B) Konstruktive Unterstiitzung, (C) Kognitive Aktivierung) (Klieme et al.,
2001). Die nachfolgend aufgelisteten Riickmeldungen wurden im Rahmen eines
Programmtages im kunst:werk in Verbindung mit einer fachdidaktischen Lehr-
veranstaltung im Gespriach gegeben und erldutert. Diese intensive Reflexion
wird von den Studierenden als gewinnbringend fiir ihren weiteren Werdegang
empfunden.
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Tabelle 1: Ergebnisse eines Microteachings.

Planung;:

Hauptintention der Unterrichtssequenz in einem Satz (mdglichst) ausformulieren und der
Planung voranstellen.

Einstieg: Funktion und Mittel planen. (Was will ich womit erreichen?)

Ankniipfen, Veranschaulichen, Problematisieren, Neugierde wecken, Thematisieren, an
Vorwissen ankniipfen, Vermutungen sammeln. Methodisch mit z. B. Erkundungsaufgabe,
Skizze, Rollenspiel, Bild, Vorurteil, Ungewohnte Perspektive, Umschlag zum Offnen ...

Vorbereitung:
Fiir Unterrichtsgesprach im Einstieg Wortliste erstellen/antizipierte Antworten notieren.

Hauptimpulse vorformulieren, dabei geschlossene Fragen reduzieren, 6ffnende Impulse
bevorzugen und progressionsorientiert planen.

Zeitangaben wichtig, haben direkten Einfluss auf die (hier) praktische Arbeit des Zeichnens.

Asthetisch-praktische Aufgaben selber durchfiihren und die Zeitdauer notieren. (Daumen-
regel: diesen Zeitansatz mit drei multiplizieren, Ergebnis entspricht ca. dem Zeitbedarf fiir
Schiilerinnen und Schiiler.

Methodisch:
Variationen einplanen. Im Gesprach: z. B. Murmelphasen, Lernendenkette.
Standort und Sozialform anleiten, Stehhalbkreis, Rundgang, Museumsgang.

Prisentation und Betrachtung: Uberlegungen zu Medien, Prisentationsflichen, Wiirdigung
aller Werke, Kriterien fiir Auswahl der Ergebnisse fiir ndhere Betrachtung.

Impuls: ,Beschreibt die Pflanze fiir einen Blinden.“ Weitere aktivierende Moglichkeiten
aufler der Beschreibung verbal im Plenum z.B.: Partner*innenarbeit, Riicken an Riicken,
einer beschreibt, der andere hort zu, ggf. Anfertigung einer kleinen Skizze.

Problematisierung;:

Zielorientierung und Zieltransparenz herstellen, durch z.B. Zusammenfassen der Erkennt-
nisse aus Einstieg und Klarung der Inhalte. Hier: Ankniipfung und Anreicherung von
Zeichentechniken und die Verwendung zur Darstellung von Seheindriicken.

Sicherung:

Einplanen und vor Phasenwechseln Erkenntnisse sammeln und sichern. Mediengestiitzt oder
verbal.

Kompetenzerweiterung und Progression:
Losungsstrategien erarbeiten und bereitstellen (z.B. Kéartchen, Beispiele).

Bildnerische Kriterien erarbeiten/benennen, hier in Bezug auf Material /Form/Erscheinung/
Umsetzung.

Lehrverhalten:

Zugewandt, angemessen fordernd, in der &sthetisch-praktischen Phase konstruktiv unter-
stiitzend.

Den Auflerungen zuhéren, wiirdigen, akzentuieren, modellieren, wieder einbinden (nicht
wiederholen), mimisch und gestisch begleiten.
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4. Fazit und Ausblick

Aus Sicht der mitwirkenden Lehrkrafte und Fachwissenschaftlerinnen und
Fachwissenschaftler lisst sich festhalten, dass das Interesse von Seiten der Stu-
dierenden an einer Mitwirkung an verschiedenen Lernformaten in den Laboren
und Werkstatten der Kieler Forschungswerkstatt sehr hoch ist und auch die
Lehrenden die praktischen Umsetzungsmoglichkeiten als bereichernd fiir ihre
Seminare empfinden. Die fachdidaktischen Seminare oder Hauptseminare, die
auf eine Erprobung oder Weiterentwicklung einer Station abzielen, sind stets
ausgebucht. Es zeigt sich jedoch, dass besonders neu entwickelte innovative
Lehrformate mit hdufigeren Anpassungen bzw. Verdnderungen in strukturel-
ler und inhaltlicher Hinsicht einhergehen und somit zu Beginn einen erhéhten
organisatorischen Aufwand bedeuten.

Das Interesse zur Zusammenarbeit von Fachwissenschaften und Kieler For-
schungswerkstatt wichst stetig weiter und innovative Lehr-Lern-Konzepte
werden ermoglicht. Aktuell lassen sich folgende thematische Erweiterungen
konstatieren: Das sprach:werk ist in Verbindung mit der Literaturdidaktik der
englischen Sprache im Aufbau eines extracurricularen Programmtages zu Eng-
lishes around the world (Sprachvarietdten auf der ganzen Welt). Zudem soll u.a.
in Kooperation mit dem zeit:werk ein extracurricularer Zertifikatskurs zum
Umgang mit Antisemitismus fiir Lehramtsstudierende und interessierte Stu-
dierende konzipiert werden, der eine Praxisphase mit Entwicklung und Erpro-
bung von Lernstationen in der Kieler Forschungswerkstatt vorsieht. Auch eine
thematische Verkniipfung von Themen des food:labors und des Nutzpflanzen-
moduls des geo:labors wird angestrebt, mit dem Ziel, das facherverbindende
Arbeiten von Studierenden unterschiedlicher Fachbereiche zu intensivieren.

Zum Aufbau weiterer gesellschafts- und geisteswissenschaftlicher Ange-
bote werden fortlaufend Beratungen mit den bereits gesammelten Erfahrungen
und Erprobungen aus dem LeaP@CAU Teilprojekt B2 durchgefiihrt. Bei den
Beratungsgespriachen waren vor allem Organisation, Ablauf, Umsetzung der
Stationen, Struktur der Schulbesuchstage, mogliche Eingliederung in Seminare
und entsprechende Ablaufe und Méglichkeiten zur Implementierung von Mi-
croteaching-Angeboten von Bedeutung.

Das Microteaching konnte fiir viele Lehramtsstudierende in der Kieler For-
schungswerkstatt etabliert werden. Hierbei zeigen sich die durch LeaP@CAU
geforderten Abordnungsstellen der Lehrkrafte als besonders gewinnbringend,
da durch die Konstanz der Abordnungen von 2016 bis 2023 die Ausarbeitung
wirkungsvoller Lehr-Lern-Erfahrungen fir Studierende durchgehend ermég-
licht wurden. Bei sich verandernden Parametern und neuen personellen Kon-
struktionen in den beteiligten Fachdisziplinen sind immer anschlussfihige und
differenzierte Konzepte weiterentwickelt worden. Die angestrebte weitere Zu-
weisung von abgeordneten Lehrkraftstellen seitens des Landes basiert nicht zu-
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letzt auf dieser erfolgreichen Wahrnehmung auch seitens des Ministeriums. Da-
mit sind verlassliche Ansprechpartner und Ansprechpartnerinnen fiir die Fach-
doménen, Fakultiten und Schulen installiert und exemplarische Programme
fur interessierte Projekte sowie die didaktische Lehre zuganglich. Die buchba-
ren Programmtage sind wihrend der Projektlaufzeit thematisch stark erweitert
worden und stellen eine hohe Attraktivitat fiir Lehrkréfte und Schulklassen als
Erganzung und Erweiterung schulischen Lernens am auflerschulischen Lern-
ort Kieler Forschungswerkstatt dar, der auch langst in den Fachanforderungen
verankert ist. Die positiven und professionalisierenden Erfahrungen im Micro-
teaching werden von Studierenden bestatigt und als sinnvolle Vorbereitung auf
den Schulalltag angesehen (Sorge et al., 2018; Sorge et al., 2019).
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Extracurriculare Studienangebote zur Beratung und
Unterstiitzung von Lehramtsstudierenden

Birgit Brouér, Melanie Korn und Maike Martensen

1. Ausgangssituation

Im Jahr 2012 wurde am Zentrum fiir Lehrerbildung der Christian-Albrechts-
Universitat zu Kiel der Bereich der Extracurricularen Studienangebote fiir Stu-
dierende im Lehramt gegriindet. Dies geschah zunéchst mit einem geringen
Budget und viel Engagement der verantwortlichen Personen. Das Ziel war es,
Studierenden die Moglichkeit zur individuellen Profilbildung zu eréffnen und
dabei die Zusammenarbeit mit Schulen in Schleswig-Holstein {iber Projekte
zu fordern. Schnell wurde deutlich, wie grof der Bedarf der Studierenden an
einem solchen Angebot war und wie gut die Workshops und Zertifikatskurse
von ihnen angenommen wurden. Es zeigte sich zudem, dass sich der extra-
curriculare Bereich dazu eignete, neue und aktuelle Themen in die Lehrerbil-
dung aufzunehmen und zunichst zu explorieren, wie sie in das akkreditierte
Curriculum integriert werden kénnen. Im Rahmen der Antragsstellung fiir die
Beteiligung der Christian-Albrechts-Universitit an der Qualitdtsoffensive Leh-
rerbildung sollte der Bereich der Extracurricularen Studienangebote deshalb als
Teilprojekt aufgenommen und weiter ausgebaut werden.

Zentrale Ziele des Teilprojekts B3 waren, neben dem weiteren Ausbau der
Angebote, auch ihre Systematisierung und Etablierung am Zentrum fiir Leh-
rerbildung der CAU. Die Workshops und Zertifikatskurse zeichnen sich durch
einen hohen Anteil an Praxisbeziigen zu Téatigkeiten im Umfeld von Schulen
und anderen Bildungsinstitutionen aus, so z.B. die Workshops zum Thema
Inklusion in Zusammenarbeit mit sozialen Einrichtungen wie der Stiftung Dra-
chensee in Kiel, die sich fiir Selbstbestimmung und Teilhabe von Menschen
mit Behinderungen einsetzt. Wichtige Ziele fiir die erste Projektphase waren
deshalb sowohl der Ausbau von Kooperationen mit Schulen in Schleswig-Hol-
stein und auflerschulischen Partner*innen, die Bearbeitung ficheriibergreifen-
der Themen wie z.B. Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) als auch
die Ermoglichung von Praxiserfahrungen im In- und Ausland. Im Sinne der
Qualitatssicherung war dariiber hinaus die Entwicklung eines tragfahigen Eva-
luationskonzeptes fiir den gesamten extracurricularen Bereich geplant, wobei
insbesondere Fallstudien vorgesehen waren.
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2. Ergriffene MaRnahmen

Im zweiten Quartal 2016 konnte mit dem Arbeitspaket Ausbau und Systema-
tisierung der extracurricularen Studienangebote gestartet werden. Dieses Paket
erstreckte sich iiber die gesamte Projektlaufzeit und umfasste folgende Be-
standteile: 1) Entwicklung neuer Konzepte fiir extracurriculare Studienange-
bote, 2) Nutzung bestehender Kontakte und Kooperationen mit Schulen bzw.
Lehrkraften an Schulen, 3) Ausbau weiterer Kontakte und Kooperationen sowie
der Aufbau eines phaseniibergreifenden Netzwerkes fiir Absolvent*innen und
4) Systematisierung der Studienangebote durch die Abstimmung und Verkniip-
fung der extracurricularen Studienangebote mit inner- und aufleruniversitiren
Angeboten in der Lehrkréftebildung.

Im dritten Quartal 2016 konnte das Arbeitspaket Fallstudien begonnen wer-
den. Dafiir waren insbesondere die Entwicklung eines Konzeptes fiir die fallba-
sierte, formative Evaluation der nachhaltigen Wirkung der Nutzung extracur-
ricularer Studienangebote sowie Fallstudien in ausgewahlten und dafiir geeig-
neten Bereichen der extracurricularen Studienangebote und deren Auswertung
im Sinne einer formativen Evaluation geplant.

Mit der Verlangerung des LeaP-Projektes im Rahmen der Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung konnte als weitere Mafinahme in diesem Teilprojekt der
Ausbau weiterer Angebote zur Entwicklung individueller professioneller Kom-
petenzen angestrebt werden. 2017 wurde an der CAU das Netzwerk Lehrer-
bildung (NeLe@CAU) gegriindet, ein Verbund von Wissenschaftler*innen und
Lehrenden, die in ihren jeweiligen Arbeitsfeldern viele Gemeinsamkeiten ge-
funden hatten und durch das Netzwerk Synergieeffekte erzeugen und nutzen
wollten. Mit der zweiten Forderphase von LeaP konnte auch dieses Netzwerk
gestarkt werden, indem dessen Vorsitz dem Teilprojekt B3 iibergeben werden
konnte. Die wesentlichen Ziele dieses Netzwerks waren und sind zum einen
die (Weiter-)Entwicklung von sinnvoll aufeinander abgestimmten Forder- und
Beratungsangeboten, zum anderen die Einbindung einer neu entwickelten Po-
tenzialanalyse zur Férderung der Selbstreflexion der Studierenden sowie die
Pflege einer Datenbank fiir Forderangebote.

3. Erreichte Ziele

Um die Qualitat der extracurricularen Studienangebote sicherzustellen, wurden
die Workshops und Zertifikatskurse mittels Fragebogen und Leitfadeninter-
views formativ evaluiert. Die Evaluationsergebnisse wurden mit den Dozieren-
den in Feedbackgespriachen besprochen und die Kurse auf der Grundlage dieser
Ergebnisse und der daraus ableitbaren Handlungsempfehlungen weiterentwi-
ckelt. Folgende Fragestellungen standen bei der Evaluation im Vordergrund:
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1. Wie schatzen Studierende die Relevanz und die Niitzlichkeit des Kurses
ein?

2. Wie schitzen die Studierenden die Theorie-Praxis-Verkniipfung durch
das Angebot ein?

3. Inwiefern erleben Studierende sich nach dem Besuch des Studienange-
botes in ihrer Lehrer*innenpersonlichkeit gestarkt? Inwiefern hat der
Besuch des Angebotes die Studierenden bei der Weiterentwicklung ihrer
Lehrer*innenpersonlichkeit unterstiitzt?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden die quantitativen und qua-
litativen Auswertungen der im Rahmen der Qualitatssicherung entwickelten
und erprobten Studierendenfragebdgen mit einem vierstufigen Antwortformat
und offenen Fragen herangezogen und eine qualitative Analyse von Leitfaden-
interviews durchgefithrt. Die Befragungen wurden auf Basis einer retrospek-
tiven Einschatzung des jeweiligen Angebotes durch die Studierenden durch-
gefithrt. In der Formulierung der Griinde fiir die Wahl eines extracurricularen
Angebotes spiegeln sich in der qualitativen Analyse der Leitfadeninterviews
die gleichen Ergebnisse wie in der Forschungsliteratur wider: Der Praxisbezug
im Studium wird als nicht ausreichend erlebt. Die Befragten fiithlen sich nicht
ausreichend auf den zukiinftigen Lehrberuf vorbereitet. Ferner werden das In-
teresse an dem Thema des Kurses, das erlebte eigene unsichere Handeln in
Unterrichtssituationen und die Hoffnung auf einen stirkeren Praxisbezug des
Kurses und auf die handlungsorientierte Vertiefung interessant empfundener
curricularer Inhalte als weitere Griinde genannt.

Die Ergebnisse der Evaluation zeigen, dass die extracurricularen Studi-
enangebote als erginzendes Angebot fiir Lehramtsstudierende eine sinnvolle
Losung fiir eine gelingende Theorie-Praxis-Verkniipfung in der universitiren
Lehrer*innenbildung sein konnen. Sie erfiillen die Wiinsche der Studierenden
nach mehr Praxisbezug und -erfahrungen und werden von diesen als relevante
und niitzliche Lerngelegenheiten wahrgenommen. Die fakultativen Kurse koén-
nen den Studierenden reflektierte Praxiserfahrungen erméglichen und durch
die Sensibilisierung der eigenen Wahrnehmung schulrelevanter Themen die
Ausbildung einer (selbst)reflexiven Haltung unterstiitzen, die fiir das Leh-
rer'innenhandeln und Lehrer*insein eine wichtige Voraussetzung ist.

Mittlerweile kann der Arbeitsbereich auf zahlreiche stabile Kooperationen
und Netzwerke bauen. So zéhlen zu den Kooperationspartnern derzeit Profes-
sor‘innen sowie wissenschaftliche Mitarbeiter*innen der CAU, internationale
und regionale Schulen, das Bildungsministerium und das Institut fir Qualitéts-
entwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (IQSH), interne Institutionen wie
das International Center, das Zentrum fiir Schliisselqualifikationen, das Institut
fur Inklusive Bildung, die Kieler Forschungswerkstatt und zahlreiche externe
Institutionen. Die enge Zusammenarbeit mit den Kooperationspartnern der
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zweiten und dritten Phase (IQSH und Ministerium) gewéhrleistet ein bedarfs-
gerechtes Angebotsspektrum und damit auch den konkreten Praxisbezug tiber
alle drei Phasen der Lehrkraftebildung hinweg. Aulerdem hat sich ein bundes-
weiter Austausch zwischen den Zentren fiir Lehrkréftebildung und Schools of
Education etabliert. In regelméafligen Absténden tauschen sich die Kolleg*innen
digital zu gemeinsamen Herausforderungen aus, bahnen Projektkooperationen
an und verstandigen sich iber standortiibergreifende Konzepte und Standards.
Einmal jahrlich findet ein personlicher Austausch beim Bundeskongress statt.

Das 2017 gegriindete Netzwerk Lehrerbildung NeLe@CAU (vgl. Koller,
Brouér & Renger, 2018) besteht bis heute fort und konnte als ein festes Gremium
fiir die Lehrkraftebildung etabliert werden. Das Netzwerk fiithrt die Erkennt-
nisse und Konzepte aus dem Institut fir Padagogik (IfP), dem Institut fiir Pada-
gogisch-psychologische Lehr- und Lernforschung (IPL) und dem Zentrum fiir
Lehrerbildung (ZfL) zusammen. Die wiahrend der Projektphase begonnenen Ar-
beiten an verschiedenen Angeboten zur Beratung und spezifischen Unterstiit-
zung von Studierenden sollen zukiinftig in einem Beratungsnetzwerk sinnvoll
miteinander verbunden werden. Als ein erstes konkretes Ergebnis des Netz-
werkes kann das im Teilprojekt A1 entwickelte Self-Assessment-Tool OPAL
(Online-Potenzialanalyse fiir das Lehramtsstudium) genannt werden, das Lehr-
amtsstudierende zur Reflexion ihrer Studien- und Berufswahl anregt und sich
dabei an etablierten Verfahren zur Eignungsabklarung fiir das Lehramtsstu-
dium orientiert. Auf Grundlage ihrer Angaben erhalten die Studierenden eine
personalisierte Riickmeldung mit Empfehlungen fiir passgenaue Beratungs-
und (extracurriculare) Férderungsmaf3nahmen.

Der Aufbau des phaseniibergreifenden Netzwerkes ,edYOUcation® fiir Ab-
solventinnen und Absolventen der extracurricularen Angebote am Zfl. wurde
aufgrund der Pandemiesituation gestoppt. Ziel des Netzwerkes war es, ein zeit-
lich verzogertes Feedback zu den extracurricularen Studienangeboten von den
Alumni im Laufe ihrer schulischen Praxis einzuholen. Erfreulicherweise treten
auch ohne ein formelles Netzwerk immer hiufiger ehemalige Lehramtsstudie-
rende aufgrund ihrer sehr positiven Erfahrungen mit den Workshops und Zer-
tifikatskursen aus ihrem Referendariat oder aus ihrer Anstellung als Lehrkraft
mit Kursvorschlagen und Kooperationsangeboten an den Arbeitsbereich heran.
Hieraus sind bereits mehrere Workshops und auch Zertifikatskurse entstanden,
sodass es aktuell keine Plane zur Wiederaufnahme des Aufbaus eines Alumni-
Netzwerkes gibt, da die angestrebten Erfolge inzwischen auch auf informellem
Weg eingetreten sind.

Die pandemiebedingten Einschrinkungen an Schulen, aber auch Hochschu-
len seit dem Marz 2020 fithrten dazu, dass aus den extracurricularen Studien-
angeboten weitgehend digitale Formate entwickelt wurden, die auch weiterhin
das Prasenzangebot ergdnzen werden. Unter diesem Fokus wurde auch das Pro-
jekt #LernenVernetzt in Kooperation mit der Universitdt Hannover entwickelt,
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in dem Kieler Lehramtsstudierende seit 2021 Schiiler*innen und Lehrkrifte
beim Lernen und Lehren mit digitalen Medien und im digitalen Raum unter-
stitzen. Konkret wurden verschiedene Fortbildungs-, Austausch- und Reflexi-
onsformate entwickelt, die die Kooperationen von Lehramtsstudierenden und
Lehrkraften anleiten und unterstiitzen und somit Raum bieten sollen, Koope-
rationsprozesse auf verschiedenen Ebenen anzubahnen. Neben Formaten zur
kollegialen und interprofessionellen Kooperationwurden auch Konzepte entwi-
ckelt und ausgebaut, die sich der Betreuungund Begleitung der Schiiler*innen
widmen. Eine besondere Herausforderung stellte dabei die lernwirksame Un-
terstiitzung benachteiligter Schiiler*innen dar. Studierende der CAU kénnen
wihrend des gesamten Studienverlaufs ein begleitendes Zertifikatsprogramm
#DigitalSchool absolvieren, das Aspekte der Mediendidaktik (Lehren und Ler-
nen mit digitalen Medien) und Medienerziehung (Lehren und Lernen tiber digi-
tale Medien) beleuchtet und darauf abzielt, die eigene Medienkompetenz wei-
terzuentwickeln. Dieses Projekt ist das Ergebnis einer erfolgreichen Koopera-
tion zwischen dem QLB-Projekt der Universitat Hannover und den LeaP-Teil-
projekten B3, C3 sowie dem QLB-Verbundprojekt OLAD@SH.

4. Ausblick

Das anhaltende Interesse und hohe Engagement, die freiwillige Teilnahme und
die Riickmeldungen der Studierenden zeigen nach wie vor die Relevanz des
extracurricularen Angebotes fiir eine fokussierte Erprobung in schulischen und
auflerschulischen Kontexten. Indem die Lehramtsstudierenden diese Zusatz-
angebote selbstbestimmt wiahlen kénnen, welche ihren personlichen Fahig-
keiten, Interessen und ihren individuellen Entwicklungsphasen entsprechen,
erhalten sie die Gelegenheit, interessengeleitet Akzente in ihrer persénlichen
Profilbildung zu setzen und an ihrer individuellen Kompetenzentwicklung zu
arbeiten. Da professionsbezogenes Wissen und Koénnen immer in die perso-
nale Entwicklung integriert sind, hat die Entwicklung und Starkung der Leh-
rer"innenpersonlichkeit eine grof3e Bedeutung (Bromme & Haag, 2008, S. 817).

Zukiinftig méchte das Zentrum fiir Lehrkréftebildung an der CAU zu Kiel
daher die extracurricularen Studienangebote noch starker auf die Bildung einer
reflektierten Lehrer*innenpersonlichkeit ausrichten. Denn laut Mayr sollte die
universitare Lehrkriftebildung ein ,personlichkeitsreflexiv[es]® und person-
lichkeitsforderndes begleitetes Lernumfeld schaffen, das Individualisierungs-
moglichkeiten anbietet (Mayr, 2011, S. 209).

Daher wird das Angebot gezielt durch Reflexionsgelegenheiten erginzt, in
denen nicht nur Unterrichts- und Ubungserfahrungen multiperspektivisch und
explizierend diskutiert, sondern auch verstirkt individuelle Ziele, Werte und
Potenziale beleuchtet werden. Das iibergeordnete Ziel des extracurricularen
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Angebotes ist es, die Studierenden dabei zu unterstiitzen, eine selbstreflexive
Haltung gegeniiber dem eigenen professionellen Wissen und Handeln auszu-
bilden, indem den Lehramtsstudierenden Gelegenheiten gegeben werden, sich
mit der eigenen Personlichkeitsstruktur auseinanderzusetzen und ihre Leh-
rer*innenpersonlichkeit reflektiert weiterzuentwickeln (Combe & Kolbe, 2008).

Zum Zwecke der Reflexion greift der Arbeitsbereich einerseits auf bereits
existierende Angebote wie das e-Portfolio und die bereits erwahnte Online-Po-
tenzialanalyse fiir das Lehramtsstudium zuriick und anderseits erweitert er das
Angebot durch ein begleitetes Reflexionsangebot: das sogenannte Potenzial-
coaching. Unser Coaching orientiert sich sowohl an den studentischen Selbst-
einschiatzungen (Biographisches, Werte, Potenziale, Fokus, Ziele) als auch an
Fremdeinschitzungen (z.B. durch Praktika). Entsprechend der zentralen Fragen
»Woran will ich (nicht) weiterarbeiten?“, ,Wo liegen meine Starken?“ und ,Wo
soll mein Weg (nicht mehr) hinfithren?” ist das wesentliche Ziel des Potenzial-
coachings, individuelle Ressourcen und Entwicklungswege reflexiv zuganglich
zu machen.

Wir verstehen eine reflektierte und fokussierte Profilbildung im Lehramts-
studium als einen Prozess, der immer eine personliche und eine professionsbe-
zogene Entwicklung umfasst. Das begleitende Reflexionsangebot des ZfL ent-
spricht diesem Verstidndnis und dient dazu, den Prozess der eigenen Profilbil-
dung bewusst zu machen. So konnen Lehramtsstudierende ihr berufliches Profil
selbstbestimmt, aber nicht alleingelassen schérfen.

Gesellschaftsrelevante Querschnittsthemen wie Diversitét, Digitalisierung,
Internationalisierung und Nachhaltigkeit sollen in Zukunft noch breiter und in-
terdisziplinarer aufgestellt werden. Dabei sollen im Sinne der Ressourcenscho-
nung gezielt Synergien innerhalb der CAU aber auch standortiibergreifend mit
nationalen und internationalen Hochschulen angebahnt und genutzt werden.
Ziel ist es, durch die Anndherung an ein Thema aus verschiedenen Fach- und
Professionsperspektiven die Vernetzung des theoretischen Wissens zu erleich-
tern und ein ganzheitliches Lernen zu erméglichen. Vielversprechend ist dieser
Ansatz auch, um zum einen einer vermeintlichen inneren Trennung der bei-
den Unterrichtsficher in einer Lehrperson entgegenzuwirken und zum anderen
um eine gedankliche Offnung von Schule und Unterricht fiir aulerschulische
bzw. internationale Expertise anzuregen. Damit soll ein neuer und erweiterter
Begegnungs- und Vernetzungsraum geschaffen werden, in dem systematisch
interessierte Studierende aller Profile und ggfs. unterschiedlicher Hochschulen
kooperativ berufsfeldbezogene Kompetenzen erwerben und gleichzeitig von-
einander lernen kénnen.

Dariiber hinaus wird die Zusammenarbeit mit skandinavischen Hochschu-
len und Schulen im Rahmen der Bildungs.Hanse sowie weiteren internationa-
len Hochschulen und Schulen im Rahmen von ,SEA-EU — Die Europaische Uni-
versitiat der Meere® starker ausgebaut. Internationalisierung ist ein zentraler
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Baustein der institutionellen Profilentwicklung der CAU und dient im Wesent-
lichen der wissenschaftlichen Kooperation und dem transkulturellen Dialog.
Fiir eine zukunftsfihige Lehrkraftebildung ergeben sich besonders durch die
Globalisierung, durch ein gewandeltes Professionsverstiandnis und nicht zuletzt
durch die Internationalisierung der Bildungsforschung entsprechend Chancen
und Herausforderungen.

An einen auf nachhaltige Entwicklung (SDG 4) ausgerichteten Bildungsbe-
griff anschliefend, miissen Universitaten die Lehrkréfte von Morgen auf eine
zunehmend komplexere gesellschaftliche Realitdt und das Finden globaler Lo-
sungen vorbereiten. In Schulorganisationen und den Curricula sind zwar Inter-
nationalisierungstendenzen feststellbar (vgl. Wernisch, 2017), allerdings zeigt
sich, dass die Beteiligung Lehramtsstudierender an Mobilitatsprogrammen ge-
ring ist (speziell fiir Kiel: Hartung, 2022). Wesentliche Griinde hierfiir sind die
Sorge vor finanziellen Belastungen und Studienzeitverzégerungen, aber auch
der Umstand, dass Auslandsaufenthalte nicht als Beitrag zum Erwerb profes-
sionsrelevanter Kompetenzen erachtet werden. Der Umgang mit kultureller
und sprachlicher Diversitdt und die Reflexion eigener Methoden und Prinzipien
durch Wissen tber internationale Schulsysteme, Bildungskulturen und -prak-
tiken miissen Zielperspektiven einer agilen und zukunftsfihigen Lehrkréfte-
bildung sein. Dies muss nicht zwangsldufig durch langfristige und curricular
verankerte Auslandsaufenthalte realisiert werden, sondern kann sich z.B. auch
in extracurricularen Blended Intensive Programmen (BIP) ausdriicken und tiber
professionsrelevante Anerkennung wertgeschatzt werden.

Um die genannten Aufgaben und Ziele erfolgreich und nachhaltig umsetzen
zu koénnen, kann das Zentrum fiir Lehrerbildung seit dem 01.08.2022 auf die
Unterstitzung einer vollen TVL-13 Stelle bauen. Der Arbeitsschwerpunkt liegt
auf der Internationalisierung der Lehrkraftebildung und der Férderung profes-
sioneller Reflexionsfahigkeit von Lehramtsstudierenden.
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Um angehende Lehrkrafte auf die Anforderungen, die das Unterrichten in in-
klusiven Klassen stellt, gezielter vorzubereiten, wurden im LeaP@CAU Teilpro-
jekt Cla verschiedene Mafinahmen durchgefiihrt, die teilweise fest im Lehr-
amtsstudium verankert werden konnten. In der Einleitung werden zunichst
der Hintergrund und das Inklusionsverstandnis, vor dem die Mainahmen aus-
gestaltet wurden, dargelegt. Die Mafinahmen werden in zwei Unterpunkten
gegliedert vorgestellt: Maflinahmen im Lehramtsstudium selbst, die verschie-
dene neu geschaffene (u.a. kooperative) Lehrveranstaltungen umfassen sowie
die empirische Verankerung des Themas Inklusion durch eigene Studien fir
eine evidenzbasierte Lehrkraftebildung. Der Beitrag schliet mit einem kurzen
Fazit.

1. Einleitung

An der Christian-Albrechts-Universitat (CAU) zu Kiel werden Lehramtsstudie-
rende fir das Profil Lehramt an Gymnasien und Gemeinschaftsschulen ausge-
bildet. Aufgrund der zunehmenden Bestrebungen, ein inklusives Schulsystem
umzusetzen, ist es fiir diese Zielgruppe relevant, sich fundiert mit dem Thema
Inklusion in der Schule auseinanderzusetzen. Die Umsetzung von Inklusion
ist spétestens seit Verabschiedung der Behindertenrechtskonvention der Ver-
einten Nationen (UN-BRK) fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen
in den Fokus der gesellschaftlichen sowie (schul-)politischen Aufmerksamkeit
geriickt (United Nations, 2006). Bezogen auf Bildung wird in Artikel 24 konkre-
tisiert, dass Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund ihrer Behinderung
vom allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen werden sollen. Entsprechend
ging seither in vielen Bundesldndern Deutschlands die Exklusionsquote (also
der Anteil von Schiiler*innen mit Behinderungen bzw. sonderpadagogischen
Forderbedarfen [SPF], die eine Forderschule besuchen, an allen Schiiler*innen)
zuriick (Klemm, 2022). Dieser Trend ist auch in Schleswig-Holstein zu beobach-
ten, dessen Schulgesetz der inklusiven Beschulung von Schiller*innen mit Be-
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hinderung einen Vorrang einrdumt (§ 4 Absatz 14 SchulG SH). Seit Inkrafttreten
der UN-BRK ist in Schleswig-Holstein zudem die Inklusionsquote vergleichs-
weise stark angestiegen, sodass Schiiler*innen mit SPF iiberwiegend gemein-
sam mit Schiiler’innen ohne SPF beschult werden (vgl. Autor*innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022). Betrachtet man das Verteilungsmuster von
Schiiler*innen mit SPF in inklusiven Sekundarschulen, fallt auf, dass nur ein
Bruchteil auf Gymnasien und der Grof3teil auf Gesamt-/Gemeinschaftsschulen
entfallt (KMK, 2022). Unabhangig von der gemeinsamen Beschulung von Schii-
ler*innen mit und ohne SPF ist Inklusion jedoch in einem erweiterten Verstand-
nis ein Thema an allen Schulen und Schulformen.

Ein ,weites“ Inklusionsverstiandnis schlief3t einerseits das sog. ,enge“ Inklu-
sionsverstindnis der UN-BRK ein, das Inklusion als eine Frage der Platzierung
von Schiiler*innen mit formal festgestellten Behinderungen im allgemeinen
Bildungssystem betrachtet (Géranson & Nilholm, 2014; Piezunka et al., 2017).
Anderseits geht es jedoch wesentlich iiber dieses hinaus, indem die anvisierten
Inklusionsbemithungen a) sowohl individuelle Lernvoraussetzungen als auch
soziale Bediirfnisse von Schiiler*innen beriicksichtigen und b) sich an alle Schii-
ler*innen richten (UNESCO, 1994; 2009). Dabei werden Differenzlinien bzw.
Diversitatsmerkmale angesprochen, hinsichtlich derer sich Menschen unter-
scheiden und die eine Relevanz fiir die Schule aufweisen kénnen. Es handelt
sich dabei um Behinderungen, aber auch um andauernde Unterschiede im Er-
leben und Verhalten ohne Behinderungsstatus sowie Unterschiede aufgrund
von sozio-6konomischer Benachteiligung, Migration, Flucht, Sprache, Kultur,
Geschlecht/Gender und (Hoch-)Begabungen (z.B. HRK & KMK, 2015). Bei der
Betrachtung der verschiedenen Merkmale, aus denen unterschiedliche Lern-
voraussetzungen bei Schiiler*innen resultieren kénnen, bevorzugen wir den
Begriff der Heterogenitdtsdimensionen. Mit diesem Begriff wird statt einer
kategorisierenden ,Zwei-Gruppen-Theorie® (z. B. Menschen mit vs. Menschen
ohne Behinderungen) eine ,Theorie der Heterogenitit® betont, nach der sich
Menschen mehr in quantitativer als in qualitativer Hinsicht unterscheiden (vgl.
Liitje-Klose et al., 2018; Zimmermann & Ebert, 2018; Zimmermann, 2019). Aller-
dings schlielen wir uns damit nicht einer Forderung nach Dekategorisierung
an (Hinz, 2002). Aus unserer Sicht ist mit einer Betrachtung von kontinuierlich
verteilten Unterschieden nicht zwingend der Verzicht auf Kategorien verbun-
den, die situationsaddquat eingesetzt von Nutzen sind (Zimmermann & Ebert,
2018; Zimmermann, 2019). Den aus dem Versuch einer Symbiose des dimen-
sionalen und kategorialen Ansatzes erwachsenen Spannungsverhaltnissen sind
wir uns bewusst. Diese werden an anderer Stelle, etwa als , Trilemma“ ver-
schiedener Anliegen von Inklusion (ndmlich von Normalisierung, Empower-
ment und Dekonstruktion) diskutiert (z.B. Boger, 2017). In den sich teilweise
zu widersprechen scheinenden Perspektiven sehen wir aber eine unauflésliche
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Komplexitat, die sowohl von Studierenden als auch von Dozierenden im Sinne
einer Meta-Reflexivitat auszuhalten ist (Cramer & Drahmann, 2019).

Entsprechend des weiten Inklusionsverstiandnisses adressieren wir in der
Lehrkraftebildung an der CAU an den allgemeinen Schulen existierende Hete-
rogenitét der Schiiler*innen. Moglicherweise werden an den allgemeinen Schu-
len auch zuvor unentdeckte Lernschwierigkeiten von Schiller*innen im Zuge
einer durch die Umsetzung der UN-BRK erhohten Sensibilitat starker in das
Licht der Aufmerksambkeit geriickt. Dies konnte einen Teil der gestiegenen For-
derquote (d.h., den Anteil von Schiiler*innen mit SPF an allen Schiiler*innen)
erklaren bzw. die Tatsache, dass die Inklusionsquote stirker angestiegen ist,
als dass die Exklusionsquote abgesunken ist (vgl. Schuck & Rauer, 2014). Zu-
satzlich gehen die durch die UN-BRK angestoflenen Verdnderungen in Rich-
tung eines inklusiven Schulsystems mit einer ausgedehnteren Heterogenitat
der Schiler*innen in den Klassenrdumen allgemeiner Schulen einher. Die Be-
riicksichtigung der unterschiedlichen Lernvoraussetzungen aller Schiiler*innen
inklusive derjenigen mit Behinderungen bringen erhebliche Anforderungen an
Lehrkrafte mit sich. Um angehende Lehrkrafte auf diese Anforderungen ge-
zielter vorzubereiten, wurden im LeaP@CAU Teilprojekt Cla Maflnahmen im
Lehramtsstudium erprobt, die im 2. Abschnitt dieses Beitrags weiter ausgefiihrt
werden.

Uber die erste Phase der Lehrkriftebildung hinaus wurden auch Impulse in
der dritten Phase der Lehrkriftebildung gesetzt, die hier nur kurz erwéhnt wer-
den sollen und nicht in einem eigenen Abschnitt ausgefithrt werden. Hierbei
handelt es sich um die Beteiligung an der Zertifikats-Weiterbildungsmafinahme
oInklusion und Sonderpadagogik® des Instituts fir Qualitdtsentwicklung an
Schulen Schleswig-Holstein (IQSH). Die Weiterbildung wurde im Auftrag des
Bildungsministeriums Schleswig-Holsteins am IQSH unter Einbezug externer
Wissenschaftler*innen entwickelt, um einen Beitrag zur Deckung des hohen
Bedarfs in der Sonderpadagogik (Klemm, 2016) durch Schulartenwechsel zu
leisten. Neben der Beteiligung an der Entwicklung des enthaltenen Moduls
LPadagogisch-psychologische Diagnostik®, wurde das Modul regelmafig ge-
meinsam mit Kolleg*innen des IQSH durchgefiihrt. Die tatigen Lehrkrafte (aus
Grundschulen, Gemeinschaftsschulen, Gymnasien, Berufsbildenden Schulen)
wurden dabei theoretisch und praktisch in diagnostischen Grundlagen, Test-
verfahren und der Erstellung sonderpadagogischer Gutachten sowie der For-
derplanung geschult. Das Modul zur piddagogisch-psychologischen Diagnostik
wurde im Verlauf der Jahre fiir die Weiterbildung interessierter Lehrkréfte
ohne das Ziel des Schulartenwechsels gedffnet. Da die weitere Perspektive der
Weiterbildungsmafinahme offen ist, wird sie in diesem Beitrag nicht weiter
ausgefiihrt.
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2. Vorbereitung auf Inklusion im Lehramtsstudium

Die konzeptionelle Basis fir die Entwicklung professioneller Kompetenz von
Lehrkréften bieten umfassende Rahmenmodelle (z. B. Moller et al., 2023), die ih-
ren Ursprung in Angebots-Nutzungs-Modellen des schulischen Lernens haben
(z.B. Fend, 1980; Helmke & Weinert, 1997). Die professionelle Kompetenz, die
als relevant fiir die spatere Téatigkeit als Lehrkraft gilt, ist dabei ein Ergebnis der
Professionalisierung durch das Lehramtsstudium (z. B. Baumert & Kunter, 2006;
Blomeke et al., 2015). Sie besteht aus einem Biindel an kognitiven und nicht-
kognitiven Kompetenzkomponenten, die es Lehrkraften erméoglichen, effektiv
professionell zu handeln und ein qualitativ hochwertiges Unterrichtsangebot
zu gestalten sowie dariiber zu wiinschenswerten Ergebnissen auf Seiten von
Schiiler*innen und Lehrkriften beizutragen (Helmke, 2022; Kunter et. al., 2011).
Eine zentrale Kompetenzkomponente, die es in der Lehrkraftebildung zu entwi-
ckeln gilt, ist das Professionswissen, das sich unter anderem aus pddagogischem
bzw. padagogisch-psychologischem, fachdidaktischem und fachlichem Wissen
zusammensetzt (z.B. Baumert & Kunter, 2006). Daneben braucht es sogenannte
volitionale, motivationale und soziale Bereitschaften, um das Wissen fur das
(inklusive) Unterrichten auch anwenden zu wollen und zu kénnen (vgl. Klieme
etal., 2003; Sharma & Sokal, 2006; Wang et al., 2015; Weinert, 2001). Dazu geho-
ren die Kompetenzkomponenten Uberzeugungen und Werthaltungen, motiva-
tionale Orientierungen sowie selbstregulative Fahigkeiten (Baumert & Kunter,
2006).

Die professionelle Kompetenz der Lehrperson ist in klassischen Angebots-
Nutzungs-Modellen des schulischen Lernens zentral fiir die Gestaltung des Un-
terrichtsangebots, das durch Schiiler*innen wahrgenommen und genutzt wird
(Helmke, 2022). Der Heterogenitat von Schiiler*innen wird dabei insofern Rech-
nung getragen, als dass die Qualitdt und Quantitit eines Lehrangebots auch
davon abhéngt, wie die Schiiler*innen auf Basis ihrer individuellen Lernvoraus-
setzungen mit diesem interagieren (Lipowsky, 2020). Eine Anpassung des Un-
terrichts zur Gewahrleistung einer optimalen Passung zwischen Unterrichtsan-
gebot und Nutzungsmoéglichkeiten aufgrund der individuellen Lernvorausset-
zungen, so dass alle Schiiler*innen bestméoglich gefordert werden, ist insofern
bereits vorgesehen (z. B. Weinert, 1997).

Neuere Ansétze erganzen die klassischen Modelle auf Seiten der professio-
nellen Kompetenz explizit um eine adaptive Lehrkompetenz, die dazu verhilft,
Planung und Durchfithrung des Unterrichts an individuelle Lernvoraussetzun-
gen der Schiiler’innen zu adaptieren (Beck et al., 2008; Brithwiler, 2014). Als
ausschlaggebend fiir eine hohe adaptive Lehrkompetenz werden neben einer
guten Klassenfithrung und Ausstattung mit Fachwissen vor allem diagnosti-
sche und didaktische Fahigkeiten der Lehrperson angesehen. Diese ermogli-
chen es, Lernstinde und andere lernrelevante Erlebens- und Verhaltensweisen
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moglichst genau zu erfassen und darauf aufbauend gezielt angemessene didak-
tische Mafinahmen in Abhangigkeit von den Lernvoraussetzungen einzelner
Schiiler*innen zu ergreifen (Brihwiler, 2014).

In den Mafinahmen zur Vorbereitung auf Inklusion méchten wir bei den
Lehramtsstudierenden prinzipiell Professionalisierungsprozesse hinsichtlich
des gesamten Biindels professioneller Kompetenzen anregen, wobei aber der
gezielte Aufbau von Professionswissen in diesem Bereich im Vordergrund
steht. Gleichzeitig ist es vorgesehen, gezielt Reflexionen anzustofen, die sich
forderlich auf Uberzeugungen und Werthaltungen, Motivation, sowie mogli-
cherweise auch indirekt auf die Selbstregulation der angehenden Lehrkrafte
auswirken sollten.

2.1 Modul: Inklusion in der Schule

Das im Wintersemester 2018/2019 eingefiihrte Modul ,,Inklusion in der Schule:
Heterogenitat und Sprachbildung® (siehe Abb. 1) ist im Curriculum des bil-
dungswissenschaftlichen Studienbereichs angesiedelt und ist ein benotetes
Pflichtmodul, das alle Lehramtsstudierenden belegen miissen. Es ist im Praxis-
semester des Master of Education verortet, das die Studierenden in der Regel im
dritten Mastersemester belegen. Zentral im Praxissemester ist die Vermittlung
des Forschenden Lernens in dem Sinne, dass die angehenden Lehrkrafte eine
forschend-reflektierte Grundhaltung entwickeln sollen, auf deren Basis sie ihr
Handeln und ihre Rolle in der schulischen Praxis reflektieren kénnen (Zankel
et al., 2017).

Inhaltlich werden in dem Modul - einem weiten Inklusionsverstandnis
folgend - verschiedene Dimensionen von Heterogenitit behandelt, darunter
auch unterschiedliche Voraussetzungen von Schiiler*innen hinsichtlich ihrer
Sprachkompetenz. Die Modulteile zu Sprachbildung wurden dabei durch das
LeaP-Teilprojekt C2 aufgebaut, die Modulteile zu Heterogenitat durch das Teil-
projekt Cla. Das Modul ist entsprechend thematisch aufgeteilt: es besteht aus
einer Vorlesung, die die zwei inhaltlichen Teile ,Heterogenitit und ,Sprach-
bildung® umfasst sowie eine die Vorlesung begleitende und vertiefende prakti-
sche Ubung, die als Wahl-Pflichtveranstaltung aus verschiedenen thematischen
Schwerpunkten (z.B. Heterogenitit aus padagogisch-psychologischer Perspek-
tive, fachintegrierte Sprachbildung) gewahlt wird.

Die Vorlesung zum Teil ,Heterogenitat widmet sich unter anderem theo-
retischen Konzepten und empirischen Befunden zur schulischen Inklusion.
Unter den verschiedenen schul- und unterrichtsrelevanten Heterogenitits-
aspekten werden unter anderem Geschlecht und Geschlechtsstereotype, Auf-
merksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitatsstorungen (ADHS), Autismus-Spektrum-
Storungen, externalisierende Probleme wie aggressives Verhalten, Phano-
mene des (Cyber-)Bullyings und internalisierende Probleme wie Depression,
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Modul
Inklusion in der Schule:
Heterogenitat und Sprachbildung

Vorlesung

Teil 1: Teil 2:
Heterogenitat Sprachbildung

Praktische Ubung (eine Wahl aus:)

Talentférderung
Padagogik in den Natur- Sprachbildung
wissenschaften

Padagogische
Psychologie

Abb. 1: Der Aufbau des Moduls Inklusion in der Schule.

(soziale) Angst und Posttraumatische Belastungsstérung behandelt. Systemati-
sche Muster im Verhalten, die gegebenenfalls in der Schule beobachtet wer-
den konnen, werden als Signale fir die Anbahnung weiterer Diagnostik und
Unterstiitzung in multiprofessionellen Teams eingeordnet. Es werden jeweils
Moglichkeiten des Umgangs in Schule und Unterricht thematisiert sowie ab-
schlieffend allgemeine evidenzbasierte Unterrichtsstrategien zum Umgang mit
Heterogenitit vorgestellt (z.B. verschiedene Elemente direkter Instruktion wie
Lernverlaufsdiagnostik und Scaffolding sowie Vermittlung selbstregulierten
Lernens; Mitchell & Sutherland, 2020). Dabei werden Strategien vermittelt, die
sich als besonders effektiv fiir Schiiler*innengruppen mit verschiedenen Lern-
schwierigkeiten erwiesen haben und zugleich der Gestaltung eines inklusiven
Unterrichts im Sinne der allgemeinen Individualisierung fiir alle Schiiler*innen
dienen (vgl. Géransson & Nilholm, 2014).

Die praktische Ubung im Modul kann aus verschiedenen inhaltlichen Berei-
chen (Padagogische Psychologie, Pidagogik, fachintegrierte Sprachbildung, Ta-
lentforderung in den Naturwissenschaften) gew#hlt werden. In der praktischen
Ubung zu Heterogenitit aus padagogisch-psychologischer Perspektive werden
Inhalte aus dem Vorlesungsteil zur Heterogenitat erweitert und vertieft. Zu-
nichst erwerben die Studierenden Grundkenntnisse quantitativer Forschungs-
methoden entlang des Forschungszyklus zur Durchfithrung empirischer Stu-
dien, um das kritische Verstiandnis empirischer Fachliteratur zu erméglichen.
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Das Rezipieren empirischer Forschungsarbeiten im Sinne des (stellvertreten-
den) forschenden Lernens wird anhand eines empirischen Artikels zum Thema
Inklusion exemplarisch eingeiibt und in den folgenden Sitzungen zu verschie-
denen Inhalten aus dem Themenkreis Inklusion und Heterogenitat angewen-
det. Des Weiteren geht es in der praktischen Ubung gezielt um die Reflexion
des empirischen Vorgehens und der erworbenen inklusionsbezogenen Kennt-
nisse in Bezug auf die eigene berufliche Rolle als Lehrkraft. Dabei konnen die
Studierenden sowohl ihre eigenen Erfahrungen aus vergangenen Schulpraktika
heranziehen, als auch die erworbenen theoretischen Kenntnisse systematisch
anhand der Erfahrungen in der anschlieenden Praxisphase reflektieren. Uber-
geordnetes Ziel ist die Verkniipfung des vermittelten Professionswissen mit der
praktischen Tatigkeit in Richtung der Entwicklung einer forschend-reflektier-
ten Grundhaltung, auf der sie ihr berufliches Handeln als spatere Lehrkréfte
stiitzen (Wissenschaftsrat, 2001).

Sowohl die Vorlesung ,Heterogenitit® als auch die praktischen Ubungen
im Bereich der Pddagogischen Psychologie werden von den Studierenden im
Rahmen der Lehrevaluation sehr positiv bewertet und deren Anschaulichkeit
und Relevanz fiir die schulische Téatigkeit betont. Die Verstetigung des Lehr-
angebots wird dadurch sichergestellt, dass das Modul ein fester Bestandteil im
Curriculum des Masters of Education an der CAU ist. Zudem wurden personelle
Strukturen im Rahmen einer entfristeten Stelle mit iiberwiegender Tatigkeit in
der Lehre geschaffen, um die kontinuierliche Durchfithrung und Teilsicherung
des Lehrangebots fiir die gesamte Kohorte der Lehramtsstudierenden zu unter-
stutzen.

2.2 Lehrkooperationen mit Dozierenden der Fachdidaktiken

Zusitzlich zur generischen Lehre im Modul wurden im Rahmen des Teilpro-
jekts Cla Lehrkooperationen mit Dozierenden der Fachdidaktiken aufgebaut.
Ein Grundgedanke dabei war, auch in anderen Studienbereichen des Lehramts
fir das Thema Inklusion und die Beriicksichtigung von Heterogenitdt im Un-
terricht zu sensibilisieren. Die zugrundeliegende Hauptintention ist, dass durch
die Verkniipfung allgemeiner Strategien zum Umgang mit Inklusion und Hete-
rogenitat im Unterricht mit konkreten Inhalten und Materialien des Fachunter-
richts, mehr anwendbares padagogisch-psychologisches und fachdidaktisches
Wissen resultieren sollte (Harr et al., 2015; Perels et al., 2005). Ein sekundarer
Gewinn war es, Lehramtsstudierende iiber diesen Weg teilweise bereits im Ba-
chelorstudium zu erreichen, um eine frithzeitige Auseinandersetzung mit ad-
aptivem Unterrichten und binnendifferenzierenden Mafinahmen zu er6ffnen.
Uber die Jahre weiterentwickelt wurde ein Konzept, bei dem in einem ersten
Schritt generische Inhalte und Anregungen fiir einen inklusiven Unterricht
vermittelt werden, um darauf aufbauend fachspezifische Unterrichtsmateria-
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lien im Team Teaching Format und gemeinsam mit den Studierenden im Hin-
blick auf eine mogliche Anwendung fiir verschiedene Lernvoraussetzungen der
Schiller*innen zu analysieren oder zu erarbeiten. Im anschliefenden Beitrag
~Beispiel einer Lehrkooperation: Pddagogische Psychologie meets Englischdi-
daktik® wird eine Lehrkooperation ausfithrlicher vorgestellt.

Seit Beginn der Kooperationen wurden in ganz unterschiedlichen Fachdi-
daktiken verschiedene Lehrformate umgesetzt. Um die Dozierenden in den
verschiedenen Fachdidaktiken gezielt anzusprechen, wurde zunéchst das per-
sonliche Erstgesprach gesucht und spéter durch kurze Videoclips ergianzt (z.B.
zu moglichen Ideen fiir die gemeinsame Gestaltung von Lehrangeboten), die
auf der digitalen Lernplattform der CAU zur Verfiigung gestellt sowie iiber
E-Mail-Verteiler versendet wurden. Schon aufgrund des enormen Umfangs ist
es utopisch, alle Fachdidaktiken fiir Lehrkooperationen (und alle Studierenden
einer Kohorte) zu erreichen. Eine Reihe von Fachdidaktiken konnten fiir die
Zusammenarbeit erreicht werden. Es ist die Absicht, die Lehrkooperationen
mit Dozierenden der Fachdidaktiken auch tber die Projektlaufzeit hinaus zu
erweitern und zu vertiefen.

2.3 Lehrkooperation mit dem Institut fiir Inklusive Bildung

Die dritte MafSinahme ergénzt die evidenzbasierte Wissensvermittlung in den
generischen und fachintegrierten Lehrveranstaltungen um einen eigenen Er-
fahrungsteil inklusiver Lehre. Viele Lehramtsstudierende verfiigen aufgrund
der eigenen Schulerfahrungen in iiberwiegend separierenden Lernsettings tiber
wenige oder keine Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen, was zu ei-
ner ablehnenden Haltung gegeniiber Inklusion beitragen konnte (z.B. Bosse &
Sporer, 2014; De Boer, Pijl & Minnaert, 2012; vgl. aber Schwab, 2017). Zwar
sind Uberzeugungen bzw. Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen
von Lehramtsstudierenden gegeniiber inklusivem Unterrichten in heteroge-
nen Lerngruppen oder von Schiller*innen mit Behinderungen bzw. SPF durch-
schnittlich neutral bis positiv ausgepragt. Die vorhandene Varianz sowie die
positiveren Ausprigungen in diesen Merkmalen bei Studierenden des Sonder-
schullehramts gegeniiber Lehramtsstudierenden der Regelschulen, sprechen al-
lerdings dafiir, dass durchaus Entwicklungspotenzial vorhanden ist (z.B. Bosse
& Sporer, 2014; Dignath et al., 2020; Meschede et al., 2020; Siegemund et al.,
2020; Syring et al., 2013).

Direkter Kontakt der Lehramtsstudierenden zu Menschen mit Behinderun-
gen im Rahmen von Lehrveranstaltungen kann dazu beitragen, Vorurteile zu
reduzieren und Uberzeugungen und Einstellungen der Studierenden gegeniiber
der inklusiven Beschulung von Schiiler*innen mit Behinderungen zu verbes-
sern (vgl. Armstrong et al., 2017). Diese Annahme resultiert aus der Kontakt-
hypothese, die besagt, dass Kontakt zwischen Menschen verschiedener sozia-
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ler Gruppen zu einer Reduktion von Vorurteilen gegeniiber der jeweils ande-
ren Gruppe fithren kann (Allport, 1954; fiir eine Meta-Analyse, s. Pettigrew
& Tropp, 2006). In der hier vorgestellten Mafinahme wird ein direkter Kon-
takt hergestellt, indem universitiare Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium
durch Menschen mit Behinderungen aktiv mitgestaltet werden. Den Studie-
renden werden auf diese Weise praktische Erfahrungsmoglichkeiten fiir den
Austausch mit Menschen mit Behinderungen geboten, die sich in Anlehnung
an die Kontakthypothese (Allport, 1954) positiv auf Kompetenzkomponenten
wie Uberzeugungen und motivationale Orientierungen zum Unterrichten von
Schiiler*innen mit Behinderungen im inklusiven Schulsystem auswirken soll-
ten.

Die Menschen mit Behinderungen, die Lehrveranstaltungen im Lehramts-
studium aktiv gestalten, wurden zuvor im Rahmen einer dreijdhrigen Qualifi-
zierung fir die Bildungsarbeit an Hochschulen ausgebildet. Die Qualifikation
der sogenannten Bildungsfachkrifte wurde am Institut fiir Inklusive Bildung
(IIB) in Kiel entwickelt und erstmals durchgefithrt. Mittlerweile wurde das
Qualifizierungskonzept und der verstetigte Einsatz von Bildungsfachkraften
in der Hochschullehre an weiteren Hochschulstandorten in Deutschland iiber-
nommen (z.B. PH Heidelberg, TH Kéln). Die Aufgabe der Bildungsfachkrifte
besteht darin, vorwiegend in der Hochschullehre als Expert*innen in eigener
Sache ihre Lebenswelt zu vermitteln, fiir mogliche Bedarfe von und Barrieren
in der Lebenswelt von Menschen mit Behinderungen zu sensibilisieren und in
Zusammenarbeit mit Studierenden Handlungsméglichkeiten, im Lehramtsstu-
dium etwa im Umgang mit Schiiler*innen mit Behinderungen, zu erarbeiten.

Im Rahmen des Projekts wurden verschiedene Lehrveranstaltungsformate
mit den Bildungsfachkraften erprobt, die von einzelnen Seminarsitzungen tiber
mehrere aufeinanderfolgende Termine bis hin zu ganzen Seminaren reichten.
So wurden beispielsweise konkrete Unterrichtsstunden konzipiert und durch-
gefiihrt, wobei gezielt Materialien zum Einsatz fiir heterogen zusammenge-
setzte Klassen von Seminarteilnehmenden und den Bildungsfachkréften als cri-
tical friends entwickelt und erprobt wurden. Einzelsitzungen mit den Bildungs-
fachkriften innerhalb der praktischen Ubungen aus den Bereichen der Pidago-
gischen Psychologie und der Pddagogik im Modul Inklusion in der Schule sind
mittlerweile zum festen Bestandteil des Lehrkonzepts herangereift. Die Inhalte
der Sitzungen mit den Bildungsfachkréften haben sich seit Beginn der Koope-
ration stetig weiterentwickelt und umfassen beispielsweise Selbsterfahrungs-
iibungen zum Erleben von Barrieren bei verschiedenen Arten von Behinderun-
gen (z.B. Seh- oder Horbehinderungen, Lernbehinderung) oder die gemeinsame
Erarbeitung von moglichen Gelingensbedingungen adaptiven Unterrichts von
Bildungsfachkriften und Lehramtsstudierenden.

Die Intervention durch die Bildungsfachkrafte im Lehramtsstudium wurde
bereits in einer ersten Evaluationsstudie auf ihre Wirksamkeit tiberpriift, Uber-
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zeugungen der Lehramtsstudierenden gegeniiber dem Unterrichten von Schii-
ler*innen mit Behinderungen zu verandern (Krdmer & Zimmermann, 2018). An
iiber 100 Lehramtsstudierenden zeigte sich in einem Pri-Post-Kontrollgruppen-
Design, dass Studierende, die eine Sitzung mit den Bildungsfachkréften besucht
hatten, nach der Sitzung positiver gegentiber Inklusion eingestellt waren als
Studierende einer Kontrollgruppe, die keine solche Sitzung besucht hatten. Die
Akzeptanz der MaBinahme und Zufriedenheit mit der Sitzungsgestaltung fielen
zudem hoch aus. Weiterfithrende Evaluationen, die auch mégliche Wirkungen
auf erstes adaptives Unterrichten in der Praxisphase in den Blick nehmen, wer-
den iiber die Laufzeit des Projekts hinausgehend durchgefiihrt.

Die Bildungsfachkréfte arbeiten auf der Basis entfristeter Arbeitsvertrage
und das IIB ist seit Januar 2022 als eine zentrale Einrichtung fest in die CAU in-
tegriert worden. Die Grundlage fiir die reguldre Einbindung der Bildungsfach-
kréfte in die Lehre innerhalb des Moduls Inklusion in der Schule hat insofern
auch eine formale Verstetigung erfahren.

3. Empirische Verankerung

Im Rahmen des Teilprojektes wurden eine Reihe von Studien zur empirischen
Verankerung des Themas Inklusion umgesetzt, die sich nach unterschiedlichen
Ansitzen gliedern lassen. So wurden eigene Experimente durchgefiihrt, Large-
Scale-Datensétze hinsichtlich neuer Fragestellungen ausgewertet und aktuelle
Forschungsstinde in Uberblicksarbeiten aufbereitet. Die bereits in Fachzeit-
schriften publizierten Studien werden im Folgenden kurz skizziert. Nicht un-
erwahnt bleiben sollen auch die Beitrage fiir verschiedene weitere Formate
wie Lehrbiicher (z.B. Becherer, Kramer & Zimmermann, 2019; Zimmermann
& Ebert, 2018; Zimmermann, Méller & Riecke-Baulecke, 2019). Inhaltlich lag
der Fokus auf dem Sozialverhalten, Verhaltensauffilligkeiten bzw. der Rolle
der SPF Emotionale und Soziale Entwicklung (ESE) sowie Lernen, hinsichtlich
der Wirkungen auf kognitive und nicht-kognitive Outcomes der Schiiler*innen
sowie auf Beurteilungen durch Lehrkréfte in inklusiven Klassensettings.

3.1 Experimentelle Studien

In mehreren experimentellen Studien wurden die Auswirkungen schiilersei-
tig auffilligen Verhaltens auf die Leistungsbeurteilungen (angehender) Lehr-
krafte untersucht. In den im Folgenden skizzierten Studien wurde dazu ein
simulierter Klassenraum genutzt, in dem die Klassenkomposition gezielt hin-
sichtlich bestimmter Schiiler*innenmerkmale heterogen hergestellt wurde. Die
Versuchsteilnehmenden interagierten dabei mit den einzelnen Schiiler*innen
im Klassenraum, indem sie Fragen im Fach Mathematik stellten und Schii-
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ler*innenantworten erhielten, die sich mit voreingestellter Wahrscheinlichkeit
als richtig oder falsch erwiesen. Es zeigte sich, dass sich schiilerseitiges Stor-
verhalten sowohl in anschliefend vergebenen Fachnoten als auch in die Ein-
schatzungen des Prozentsatzes richtiger Leistungen je Schiiler*in niederschlug,
selbst wenn fiir die tatséichlich gezeigten Leistungen kontrolliert wurde (Kra-
mer & Zimmermann, 2020). Eine weitere Studie mit tatigen Lehrkréften zeigte,
dass die Leistungen von Schiiler*innen mit einem SPF ESE geringer einge-
schatzt wurden und dass sie seltener eine Gymnasialempfehlung erhielten als
Schiiler*innen ohne SPF, wobei ebenfalls fiir die tatsdchliche Leistung kontrol-
liert wurde (Kramer & Zimmermann, 2021a). Insbesondere wenn die Lehrkraft
Schiiler*innen mit dem SPF ESE als eher kalt und inkompetent stereotypisierte,
sank die Wahrscheinlichkeit einer Gymnasialempfehlung. Diese Befunde sind
von praktischer Relevanz, indem sie aufzeigen, dass Schiiler*innen in diesem
Forderschwerpunkt — der nicht aufgrund eines grundsétzlich eingeschrénkten
Leistungspotenzials, sondern aufgrund erheblicher Schwierigkeiten im Erleben
und Verhalten vergeben wird — trotz gleicher Leistungen Gefahr laufen, als
schwicher beurteilt zu werden.

In einer weiteren Studie wurde untersucht, ob der negative Effekt des
SPF ESE auf die Leistungsbeurteilung durch die Aufruthiufigkeit mediiert
und durch lehrpersonseitigen Stress moderiert wird (Krimer & Zimmermann,
2021b). Die Ergebnisse sprechen fiir einen indirekten Effekt: Schiiler*innen
mit SPF ESE werden hiufiger in einer Unterrichtssequenz aufgerufen als
Schiiler*innen ohne SPF. Je haufiger Schiiler*innen aufgerufen wurden, umso
schlechter fiel die Leistungsbeurteilung aus. Das héufigere Aufrufen ist zu-
nachst funktional, da es einer Lehrkraft erméglicht, sich ein genaueres Bild des
Lernstandes eines Kindes zu verschaffen. Allerdings fiithrt dies dazu, dass diese
Schiiler*innen im Vergleich zu weniger héaufig aufgerufenen Schiiler*innen
trotz gleicher Leistungen als leistungsschwiécher beurteilt werden und somit
nicht mehr den allgemeinen Vorzug der durchschnittlich leicht @iberhohten
Leistungsbeurteilung erhalten. Weiter zeigte sich, dass die Lehrpersonen fiir
ein gezielt differenziertes Aufrufen keine Kapazitat mehr haben, wenn sie ge-
stresst sind: Nur die nicht gestressten Lehrpersonen riefen Schiiler*innen mit
SPF ESE haufiger auf als diejenigen ohne SPF. Die Befunde aus diesen Studien
werden fiir weitere, darauf aufbauende Replikations- und Interventions-Stu-
dien genutzt, um die Erkenntnisse gegebenenfalls auch in universitare Lehr-
veranstaltungen einfliefen zu lassen.

3.2 Large-Scale-Analysen

In einer umfangreichen Studie in Kooperation mit dem Leibniz-Institut fiir
die Padagogik der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) wurden in ei-
nem Mehrkohorten-Langsschnittdesign in mehreren Studien den Fragen nach-
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gegangen, ob die spezifischen Heterogenititsdimensionen externalisierendes
(nach aufien gerichtetes) Verhalten und prosoziales Verhalten zu schulischen
Leistungen beitragen und welche Wirkungsweisen dahinterstehen konnten.
Zunéchst zeigte sich, dass sowohl externalisierendes als auch prosoziales Ver-
halten fiir spétere schulische Leistungen relevant war, auch wenn fir die
Einfliisse weiterer bekannter Determinanten schulischer Leistung kontrolliert
wurde (Jensen, Koller & Zimmermann, 2023). Prosoziales Verhalten war hierbei
insbesondere mit guten Noten verbunden, wohingegen sich negative Effekte
des externalisierenden Verhaltens insbesondere bei Testleistung in Mathema-
tik zeigten. Weitere Studien wiesen darauf hin, dass prosoziales Verhalten
iiber eine hohere Beliebtheit bei den Mitschiiler*innen zu den Schulleistungen
beitrug (Becherer, Kéller & Zimmermann, 2017), wohingegen externalisieren-
des Verhalten mit weniger aufgabenorientiertem Verhalten assoziiert war und
hieriiber vermittelt zu schlechteren Schulleistungen fithrte (Becherer, Kéller &
Zimmermann, 2021).

3.3 Uberblicksarbeiten

Eine meta-analytisch bearbeitete Forschungsfrage widmete sich den Auswir-
kungen inklusiver gegeniiber separierender Beschulung fiir Schiiler*innen mit
allgemeinen Lernschwierigkeiten (in Deutschland unter der Bezeichnung SPF
im Lernen) und ihren Mitschiiler*innen in kognitiver und psychosozialer Hin-
sicht (Kramer, Moller & Zimmermann, 2021). Dabei wurde in einem ers-
ten Schritt eine umfassende Recherche und kriteriengeleitete Auswahl von
iiber 90.000 internationalen Studien vorgenommen. Diese wurden auf diejeni-
gen 40 zusammengeschmolzen, die forschungsmethodisch aussagekriftig an-
gelegt waren, um die Forschungsfrage zu beantworten, ob fiir Schiiler*innen
mit und ohne SPF Lernen inklusiver oder segregierter Unterricht hinsichtlich
kognitiver und psychosozialer Kriterien einen Unterschied macht. Es wurden
dabei nur die Studien fiir die weitere Analyse einbezogen, die auch geeignete
Vergleichsgruppen einbezogen. Hierbei wurden die tiber 400 Effekte der 40
selegierten Einzelstudien statistisch zusammengefasst und mégliche Modera-
toren untersucht. Zu den Kernbefunden zihlt, dass Schiiler*innen mit SPF Ler-
nen hinsichtlich ihrer kognitiven Leistungen von der Inklusion gegeniiber dem
segregierten Unterrichtssetting profitieren; hier zeigten sich kleine bis mittlere
positive Effekte. Des Weiteren kann ein weit verbreitetes Vorurteil widerlegt
werden, da die Ergebnisse nicht darauf hindeuten, dass Inklusion in diesem Be-
reich den Schiiler*innen ohne Férderbedarfe hinsichtlich ihrer Schulleistungen
schadet oder sie psychosozial belastet.

In einem weiteren systematischen Review wird derzeit aufbauend die Frage
nach den Auswirkungen der Inklusion von Schiiler*innen mit Auffilligkeiten
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im emotionalen Erleben und Verhalten (in Deutschland im Foérderschwerpunkt
ESE) behandelt (Kramer, Jensen & Zimmermann, in Vorbereitung).

4. Ein abschlieRendes Fazit

Im Teilprojekt Cla des LeaP@CAU-Projekts wurde Inklusion und Heteroge-
nitat als (Querschnitts-)Thema in die Lehrkraftebildung im Profil Lehramt an
Gymnasien und Gemeinschaftsschulen an der CAU eingebracht. Uber verschie-
dene Mafinahmen wurde dazu beigetragen, Lehramtsstudierende mit professio-
nellen Kompetenzen fiir das Arbeiten im inklusiven Bildungssystem auszustat-
ten. Einige dieser Maflinahmen konnten auch tiber die Projektlaufzeit hinaus im
Lehramtsstudium verankert werden.

Unter anderem wurden enge Kooperationsstrukturen mit weiteren Ak-
teur*innen der Lehrkréftebildung entwickelt und etabliert. Gemeinsam mit Mit-
arbeiter*innen des Bereichs ,Sprachbildung® (Teilprojekt C2 aus LeaP@CAU),
der Fachdidaktiken sowie dem IIB und IQSH entstehen nicht nur Lehrveran-
staltungen, die durch verschiedene Perspektiven bereichert werden. Inklusion
und Heterogenitat werden nun systematisch an verschiedenen Stellen der Lehr-
kraftebildung aufgegriffen und vertieft. Die im Teilprojekt durchgefithrten em-
pirischen Studien zum Thema Inklusion und Heterogenitit tragen zu neuen Er-
kenntnissen und einer Erweiterung der Forschungsliteratur und dariiber auch
zu einer Evidenzbasierung der Lehrkraftebildung bei.
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Beispiel einer Lehrkooperation

Padagogische Psychologie meets Englischdidaktik

Friederike Zimmermann, Sonja Krimer und Julia Jensen

Advance Organizer

Im Rahmen des Teilprojekts Cla wurden zur Vorbereitung auf Inklusion im
Lehramtsstudium unter anderem Lehrkooperationen der Padagogischen Psy-
chologie im Bereich Heterogenitat mit Dozierenden der Fachdidaktiken durch-
gefithrt. In diesem Beitrag wird die Lehrkooperation mit einer Fachdidaktik
ausfuhrlicher beschrieben, die im Projektzeitraum begonnen und iiber meh-
rere Jahre etabliert wurde. Kern dieses Beitrags ist folglich die Vorstellung
einer kooperativen Lehrveranstaltung, die an einem aktuellen Beispiel in der
Englischdidaktik skizziert wird. AnschlieBend wird auf Rahmenbedingungen
eingegangen, die potenziell giinstig fiir die Zusammenarbeit sind. Der Beitrag
wird durch ein abschliefendes Fazit abgerundet, das angesichts der stetigen
Weiterentwicklung der Lehrkooperationen eher als ein Zwischenfazit zu be-
zeichnen ist.

1. Einleitung

In diesem Beitrag wird eine Variante der interdisziplindren Lehrkooperation
zur Vorbereitung auf Inklusion in der Lehrkraftebildung ausfiithrlicher be-
schrieben. Wir gehen an dieser Stelle auf gemeinsame Seminarsitzungen der
Padagogischen Psychologie im Bereich Heterogenitat mit Dozierenden der
Fachdidaktik Englisch (Leitung der Abteilung: Prof. Dr. Susanne Heinz) ein.
Es handelt sich dabei allein um ein Beispiel unter vielen anderen: Die Veran-
staltungen im Rahmen der Lehrkooperation mit den Fachdidaktiken kénnen
sowohl in zeitlicher als auch in inhaltlicher Sicht sehr unterschiedlich ausfallen,
je nachdem, welche Wiinsche und Vorstellungen in der jeweiligen Fachdidak-
tik mit der gemeinsamen Kooperation verbunden werden. Im Projektzeitraum
reichten sie beispielsweise von kiirzeren Inputs und Ubungen (z.B. fiir eine
erste Sensibilisierung fiir das Thema Inklusion) bis hin zu iiber mehrere Sit-
zungen angelegten interdisziplindren Verschriankungen (z.B. von generischem
und fachdidaktischem Wissen zur konkreten Erstellung und Reflexion von Auf-
gaben). Dabei miissen bei dieser interdisziplindren Erweiterung des bestehen-
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den Standardcurriculums des Lehramtsstudiums individuelle Wege mit den je-
weiligen Fachdidaktiken gegangen werden. Eine zeitaufwindige umfangliche
Verzahnung der kooperierenden Teildisziplinen erscheint dabei nicht leicht
umsetzbar (Bryant et al., 2014; Steele et al., 2022). In vielen Fallen wurden von
den Dozierenden der Fachdidaktiken daher Inputs seitens der Padagogischen
Psychologie gewiinscht, die mehr oder weniger stark in das jeweilige Fach
eingebettet werden konnten. Dem Ziel des starker vernetzten, anwendbaren
padagogisch-psychologischen und fachdidaktischen Wissens ist es sicherlich
zutraglich, wenn die Inhalte tatséchlich integriert gelehrt werden (Harr et al.,
2015; Perels et al., 2005). Dies erfordert eine enge Kollaboration zwischen den
Dozierenden der beiden beteiligten Disziplinen, die sich dabei als ein Team
verstehen und die gemeinsame Lehre tatsdchlich gemeinsam vorbereiten und
durchfiihren sollten (z.B. Anderson & Speck, 1998). In Teilprojekt Cla stand
dieses Ziel am Horizont, dem wir uns tiber Kooperationen mit verschiedenen
Fachdidaktiken anndherten. Als ein Beispiel wird im Folgenden eine koopera-
tive Lehrveranstaltung in der Englischdidaktik vorgestellt.

2. Eine kooperative Lehrveranstaltung

Einen Uberblick iiber das Veranstaltungskonzept, hier beispielhaft in der Eng-
lischdidaktik, bietet Abbildung 1. Zunéchst ist eine allgemeine Einfithrung zu
Inklusion und Heterogenitit in der Schule, auch anhand interaktiver Ubungen,
vorgesehen. Es folgt eine Vorstellung und Bearbeitung ausgewéahlter Heteroge-
nititsdimensionen anhand von Fallbeispielen. Anschliefend werden Moglich-
keiten der Beriicksichtigung individueller Lernvoraussetzungen im Unterricht
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Abb. 1: Uberblick iiber die Inhalte der Lehrkooperation.
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Input aus generischer Perspektive, der durch Lehrende der Englischdidaktik im
Hinblick auf das Fach konkretisiert und anhand eigener Unterrichtserfahrun-
gen veranschaulicht wird.

2.1 Aligemeine Einfiihrung

Die Seminarsitzung beginnt mit einem allgemeinen Input zu Inklusion und He-
terogenitat, indem zunichst verschiedene Inklusionsverstindnisse vorgestellt
werden. Dabei steht zunéchst ein enges Inklusionsverstandnis mit Inklusion
als gemeinsamer Beschulung von Schiiler*innen mit und ohne Behinderungen
bzw. sonderpadagogischen Forderbedarfen (SPF) an Regelschulen im Vorder-
grund. Die Einfithrung des zunichst engen Inklusionsverstindnisses bereitet
eine kurze Ubersicht tiber den aktuellen bildungspolitischen Stand der Inklu-
sion in Schleswig-Holstein und Gesamtdeutschland vor. Dies dient dazu, den
Lehramtsstudierenden einen ersten Eindruck vom Arbeiten in einem inklusi-
ven Bildungssystem zu geben. Im Anschluss wird das enge durch ein weites
Inklusionsverstdndnis erweitert und ausgefiihrt, dass hierbei die individuellen
Voraussetzungen aller Schiiler*innen in den Blick genommen werden. Anhand
einschlagiger Quellen (z.B. HRK & KMK, 2015) wird die Relevanz eines wei-
ten Inklusionsverstandnisses fiir das Arbeiten an Schulen aufgezeigt und eine
Theorie der Heterogenitét in den Fokus gestellt (vgl. Liitje-Klose et al., 2018):
Es wird herausgearbeitet, dass Menschen sich eher in quantitativer Auspra-
gung (sowie intersektional) auf (mehreren) Heterogenitatsdimensionen als in
Form qualitativer Gruppenzugehérigkeiten unterscheiden (vgl. Zimmermann
& Ebert, 2018; Zimmermann, 2019).

Auf diese Weise soll verdeutlicht werden, dass Schiiler*innen etwa mit einer
Behinderung weder grundsatzlich ,anders® sind als andere Schiiler*innen noch
prinzipiell ,anders® lernen. Gleichermafien wird aufgezeigt, dass Grenzziehun-
gen und Diagnosen mit verbundenen Labeln erforderlich sind, um erhebliche
Unterstitzungsbedarfe nicht aus dem Blick zu verlieren und Ressourcen zu-
kommen zu lassen, wie dies beispielsweise auch bei der Feststellung eines SPF
der Fall ist (Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma; Fiissel & Kretschmann, 1993).
Dabei wird betont, dass nicht erst bei Uberschreiten eines Kriteriums ein Hand-
lungsbedarf besteht, sondern einem praventiven Vorgehen der Vorzug gegeben
werden sollte. Grundsétzlich wird ein auf Diagnostik gestiitztes Vorgehen als
sinnvoll vermittelt, um gezieltes Férdern und Unterrichten entsprechend der
jeweiligen Ausgangslagen der Schiiler*innen erméglichen zu kénnen.

2.2 Eintauchen in ausgewahlte Heterogenitidtsdimensionen

Es folgt eine Aufstellung verschiedener schulrelevanter Heterogenitdtsdimen-
sionen, um den Studierenden die Vielfalt der individuellen Unterschiede zwi-
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schen Schiiler*innen zu verdeutlichen. In einer anschliefenden Gruppenarbeit
werden die Studierenden in verschiedene Gruppen eingeteilt, in denen jeweils
ein Fallbeispiel tiber eine*n Schiiler*in gelesen und hinsichtlich verschiede-
ner Aufgabenstellungen bearbeitet werden soll. Die Ubungen richten sich zum
einen auf die Beurteilung der Lernausgangslagen, zum anderen auf lehrkraft-
seitige Unterstiitzungsmoglichkeiten des Lernprozesses im individuellen Fall.
Die Ergebnisse der Gruppenarbeit werden im Plenum besprochen, vertiefend
eingeordnet und Handlungsmoglichkeiten fiir Lehrkrafte thematisiert.

2.3 Ausgewdhlte Strategien fiir den inklusiven Unterricht

Um den Handlungsspielraum der angehenden Lehrkrafte bei in vielfiltiger Hin-
sicht heterogenen Lernausgangslagen der Schiiler*innen einer Klasse zu erho-
hen, widmet sich die nichste Phase allgemeinen Strategien fiir den inklusiven
Unterricht. Hier wird versucht, den Studierenden die Angst davor zu nehmen,
fur einen didaktisch vermeintlich ganz speziellen inklusiven Unterricht nicht
vorbereitet zu sein. Basierend auf einschlagiger Literatur wird eingefiihrt, dass
auch im Unterricht mit heterogen zusammengesetzten Klassen allgemein be-
kannte Dimensionen der Unterrichtsqualitat gelten und diese iiber Wege der
individualisierten Unterstitzung (meist in Form von mehr oder weniger An-
leitung und Struktur, teils kreativ entwickelt) erfillt werden kénnen (z.B. Du-
mont, 2018). Gestaltungsaspekte fiir guten (inklusiven) Unterricht werden be-
zugnehmend auf ,what works® (Hattie, 2009) bzw. ,what really works in inclu-
sive education® (Mitchell & Sutherland, 2020) vorgestellt. Betont wird die aktive
Rolle der Lehrkraft, die im Unterricht Regie fithrt und gezielt Elemente ein-
setzt, die es allen Schiiler*innen erméoglichen sollen, Lernfortschritte zu machen
und langfristig selbstverantwortlich lernen zu konnen. Zwei Unterrichtsstrate-
gien, die sich als allgemein wirksam und besonders wirksam fiir Schiiler*innen
mit verschiedenen Auffilligkeiten herausgestellt haben, werden erldutert. Es
handelt sich dabei zum einen um die Direkte Instruktion mit Elementen wie
beispielsweise der expliziten und kleinschrittigen Instruktion, Transparenz der
Lernziele, Sicherstellung angemessenen Tempos und angemessener Schwierig-
keit, angemessener Fehlerkultur, Lernverlaufsdiagnostik sowie iibergeordneten
Lehrmethoden wie Scaffolding, Mastery Learning und der Verwendung eines
Unterrichtsdrehbuchs bzw. wohldosierter Erklarungen (vgl. Mitchell & Suther-
land, 2020). Zum anderen ist dies die Vermittlung von (kognitiven, meta-kogni-
tiven und ferner motivationalen/volitionalen) Lernstrategien. Dabei wird die
herausragende Bedeutung des Repertoires an Lernstrategien fiir das selbstregu-
lierte Lernen betont, das vielen Schiiler*innen, insbesondere solchen mit Lern-
schwierigkeiten, schwerfillt (vgl. Hasselhorn & Gold, 2017; Nett & Goetz, 2019).
Die Elemente der beiden Unterrichtsstrategien werden im Team Teaching be-
sprochen, indem die Dozent*innen der Englischdidaktik beispielsweise Ver-
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anschaulichungen an Lerninhalten und -materialen sowie ihren Unterrichts-
erfahrungen beisteuern. Zum Ausklang der Sitzung wird die Anwendung der
generischen Hinweise im konkreten Fachunterricht weiter angebahnt, indem
ein erster Blick in (Differenzierungs-)Materialen des Fachs geworfen wird.

2.4 Bearbeitung von Unterrichtsmaterialien im Fach

Nach Ende der gemeinsamen Seminarsitzung werden die zuvor gelernten In-
halte wieder aufgegriffen, indem das allgemeine Prinzip auf die konkrete Um-
setzung im Fach transferiert wird. Dazu werden Materialien fiir den Englisch-
unterricht im Hinblick auf Méglichkeiten des Umgangs mit heterogenen Lern-
voraussetzungen analysiert und gegebenenfalls hinsichtlich weiterer Differen-
zierungsmoglichkeiten adaptiert. Dieser Abschnitt in der Lehrkooperation ist
dullerst relevant, da die Arbeit mit dem Unterrichtsmaterial ein grofles Poten-
zial birgt, Elemente der allgemeinen evidenzbasierten Strategien konkret am
Fachinhalt umzusetzen (z.B. Schiiler*innen zur Nutzung von Lernstrategien
durch Prompts und Scaffolding anzuregen; vgl. Mitchell & Sutherland, 2020).
Dies wird entweder im Rahmen einer nachfolgenden Sitzung oder in Form einer
Seminar-(Teil-)Leistung erarbeitet.

3. Rahmenbedingungen

Im Teilprojekt Cla haben wir eine Reihe von Erfahrungen in der Zusammen-
arbeit mit verschiedenen Fachdidaktiken sammeln diirfen. Wir mdchten hier
noch einige Rahmenbedingungen ansprechen, die fiir eine gegliickte Zusam-
menarbeit aus unserer Sicht glinstig zu sein scheinen. Die Erfahrungen in der
Projektlaufzeit haben uns gezeigt, dass es fiir eine Realisierung der Lehrkoope-
ration wichtig ist, ausreichend Zeit fiir gemeinsame Vorab-Gespriche einzu-
planen. Diese erscheinen notwendig, um die verschiedenen Wissensdoménen
miteinander in Einklang zu bringen und eine geteilte Basis an Fachwortern
fur eine gemeinsame Arbeitsgrundlage zu finden (Monteiro & Keating, 2009).
Teil davon ist auch, sich gemeinsam im Themenfeld Inklusion zu verorten bzw.
mindestens die implizit vertretenen Inklusionsverstiandnisse zu explizieren, um
Missverstdndnisse moglichst zu vermeiden. Dariiber hinaus sind die gemeinsa-
men Gespriache wichtig, um als Team den Ablauf und die Ausgestaltung der
Veranstaltungen zu planen, Fachliteratur und -materialien auszutauschen so-
wie ggf. sogar gemeinsame Ideen fiir Ubungen zu generieren.

Fir das Ziel, beide Fachperspektiven im Team Teaching einzubringen und
die Inhalte in der Lehrveranstaltung sowohl aus generischer als auch aus fach-
didaktischer Perspektive zu vermitteln, ist es wichtig, dass sich die Dozierenden
beider Disziplinen als Partner*innen sehen, deren Perspektiven einander ergén-
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zen (Anderson & Speck, 1998). Eine einseitige ,Angebotspalette” seitens der
Padagogischen Psychologie erleichtert es den Fachdidaktiken sicherlich, eine
Lehrveranstaltung als in sich geschlossene Einheit in ihr Veranstaltungskon-
zept zu integrieren. Es ist zu erwarten, dass ein einseitiger Input aber ober-
flachlich bleibt, da eine Einarbeitung in das jeweilige Fach nur vergleichs-
weise oberflachlich durch Fachfremde erfolgen kann. So hangt die Anschau-
lichkeit der Ubertragung allgemeiner Strategien zum inklusiven Unterrichten
vom Engagement der Dozierenden der jeweiligen Fachdidaktik ab. Es ist bei-
spielsweise enorm hilfreich, wenn hier Unterrichtsmaterialien des Fachs fiir
das gemeinsame Arbeiten zur Verfiigung gestellt werden. Wir sind uns be-
wusst, dass der Bestand von Differenzierungsmaterialien stark zwischen den
Fachern schwankt. Selbst wenn hier keine ausgefeilten Aufgaben auf verschie-
denen Komplexitatsniveaus, mit Zusatzinformationen, Lernhilfen und Prompts
fur den Einsatz von Lernstrategien etc. vorhanden sein sollten, ist es hilfreich,
solche an vorhandenem Material im Rahmen der Veranstaltung mit den Studie-
renden zu entwickeln. Wahrend der Seminardurchfithrung ist es aus unserer
Erfahrung eine grofie Bereicherung, wenn die Lehre der Dozierenden der Pa-
dagogischen Psychologie durch die Expertise der Dozierenden aus der Fachdi-
daktik erganzt und konkret fiir das Fach ausbuchstabiert wird.

Schlief3lich stellt sich die Frage nach der strukturellen Verankerung der
Team Teaching Mafinahme (vgl. Morelock, 2017). Der Projektauftrag der Lehr-
kooperation mit den Fachdidaktiken zum Querschnittsthema Inklusion wurde
durch die Verortung im Teilprojekt Cla durch dieses vorangetrieben. Durch
diese Verortung lag die Initiative der Zusammenarbeit einseitig bei der Padago-
gischen Psychologie. Das Gewinnen der fachdidaktischen Partner*innen hing
damit stark davon ab, inwieweit die einzelnen Beteiligten auch Vorteile in der
Lehrkooperation fiir sich sahen. Fiir eine umfassende Verzahnung generischer
und fachdidaktischer Inhalte konnte es hilfreich sein, die Forderung nach ge-
meinsamer Zusammenarbeit strukturell zu verankern, so dass hier direkt beide
Expertisen ,in einem Boot® sitzen. In LeaP@CAU war dies nicht der Fall, so
dass es teils sehr aufwandiger Vorarbeiten und immer den guten Willen der
sexternen® Dozierenden der Fachdidaktiken bedurfte, nach einem einseitigen
Anstof eine Interessensgemeinschaft und eine kollaborative Arbeitskultur im
Team zu entwickeln (Bryant et al., 2014; Hargreaves, 2019).

4. Ein abschlieRendes Fazit

Die in der Projektlaufzeit realisierten gemeinsamen Seminarsitzungen werden
sowohl von den Studierenden als auch von den Dozierenden der beteiligten
Féacher als sehr positiv und gewinnbringend beschrieben. Die realisierten Lehr-
kooperationen haben sich dabei durch aufwandige Werbung des Vorhabens
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und intensiven Austausch herauskristallisiert. Wir haben mit einer Reihe von
Dozierenden ganz unterschiedlicher Fachrichtungen kooperieren diirfen. Als
sehr fruchtbar stellte sich beispielsweise die hier vorgestellte Zusammenarbeit
mit der Englischdidaktik heraus, bei der wir einen Eindruck von der ,Kompati-
bilitat“ beteiligter Team Teacher bekommen konnten (Anderson & Speck, 1998).
Neben vielen anderen Dozierenden der Fachdidaktiken, mit denen wir im Laufe
der Projektzeit zusammenarbeiten durften, erlebten wir sie als besonders offen
fur die Zusammenarbeit. Es macht Freude, innerhalb der Lehrkooperation, ge-
meinsame Ziele zu entdecken, zu erleben, wie sich beide Facherperspektiven
erginzen und man sich ,den Ball gegenseitig zuwerfen“ kann.
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Umgang mit Heterogenitat und Inklusion
in der beruflichen Bildung®

Andrea Burda-Zoyke und Janine Joost

1. Ausgangssituation: Heterogenitat und Inklusion als
verdandertes Aufgabenfeld fiir Lehrkrafte an beruflichen
Schulen

Die hohe Heterogenitat der Schiiler*innen in Verbindung mit der Umsetzung
von Inklusion? stellt verinderte und teils neue Aufgaben an die Lehrkrifte,
auch und gerade an den beruflichen Schulen. Dies erfordert eine addquate Lehr-
kraftebildung (VN-BRK, 2008; EADSNE, 2011; KMK, 2011; Werning & Baumert,
2013; DUK, 2014; KMK & HRK, 2015; Bylinski, 2015; Melzer et al., 2015; Am-
rhein, 2015; Zoyke, 2016). Vor diesem Hintergrund verfolgten zwei inhaltlich
aufeinander aufbauende Teilprojekte der ersten und zweiten Férderphase der
Qualitatsoffensive Lehrerbildung (QLB) das Ziel, die Studierenden des Lehr-
amts fir berufliche Schulen (Profil Wirtschaftspddagogik) an der Christian-
Albrechts-Universitat (CAU) zu Kiel im Rahmen der ersten Phase der Lehrkrif-
tebildung auf den Umgang mit Heterogenitat und Inklusion in der beruflichen
Bildung vorzubereiten und die Entwicklung ihrer diesbeziiglichen professionel-
len Lehrkompetenz zu foérdern. Hierzu sollte neben einer integrativen Veranke-
rung dieses Themenkomplexes im gesamten Profilbereich des Studienganges
(Berufspadagogik/Bildungswissenschaften und Wirtschaftsdidaktik) im addi-
tiven Sinne eine neue und das bisherige Lehrangebot erginzende curricular
verankerte und fir alle Studierenden des Profils Wirtschaftspddagogik ver-
pflichtende Lehrveranstaltung entwickelt werden (Burda-Zoyke & Joost, 2018).
Da in der zweiten Férderphase der QLB der Schwerpunkt auf Letzterem lag,
wird die Entwicklung und Implementation dieser Lehrveranstaltung im Vor-

1 Das Teilprojekt ,Umgang mit Heterogenitit und Inklusion in der beruflichen Bildung® (C1b)
der 2. Férderphase (07/2019-12/2023) kntipft an das Teilprojekt ,Heterogenitat und Inklusion
im Lehramt fir berufsbildende Schulen® (C3) der 1. Forderphase (04/2017-06/2019) an.

2 In diesem Teilprojekt wird einem weiten Verstdndnis von Inklusion in Anlehnung an die
Deutsche UNESCO-Kommission (2014) gefolgt. Dementsprechend geht es darum, allen Schii-
ler*innen Zugang zu und Teilhabe an hochwertiger Bildung bzw. Berufsbildung, Arbeit und
Beschaftigung zu ermdglichen, unabhingig von besonderen Lernbediirfnissen, Geschlecht,
sozio6konomischen Voraussetzungen u. ., wobei vulnerable und von Marginalisierung be-
drohte Gruppen besonders zu beriicksichtigen sind (Enggruber & Riitzel, 2014; Lindmeier &
Litje-Klose, 2015).
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dergrund dieses Beitrags stehen. Eng verbunden mit dieser Gestaltungsper-
spektive wurde eine Forschungsperspektive insbesondere in der Form verfolgt,
dass Gestaltungsprinzipien zur Entwicklung und Implementation vergleichba-
rer Lehrveranstaltungen gewonnen werden sollten. Dies erfolgte in Anlehnung
an den Forschungsansatz Design-Based Research (McKenney & Reeves, 2019;
Burda-Zoyke & Joost, 2018, 2020).

Aus der ersten Forderphase lag eine Prazisierung der inklusionsbezogenen
Aufgaben bzw. Handlungsfelder von Lehrkraften an beruflichen Schulen sowie
damit verbundener Kompetenzerwartungen auf der Basis von Literaturrecher-
chen sowie einer qualitativen Vorstudie mit Lehrkréften an beruflichen Schulen
vor, die zentraler Gegenstand der zu entwickelnden Lehrveranstaltung sind.
Primire Handlungsfelder, die in einem engen Verhiltnis zueinander stehen,
sind demnach: Férderung (individuelle Begleitung und Beratung Einzelner so-
wie gemeinsames Lernen in der Lerngruppe), Diagnostik (Eingangsdiagnostik,
forderbezogene Diagnostik sowie Prifungen und Vergabe von Abschliissen)
sowie multiprofessionelle Kooperation (schulintern und in regionalen Netz-
werken) (Burda-Zoyke & Joost, 2018, S.261). Zudem lag aus der ersten For-
derphase ein Prototyp des Lehrveranstaltungskonzepts unter Beriicksichtigung
seiner curricularen Einbindung, wesentlicher Inhalte sowie der entsprechenden
methodischen Gestaltung vor (Burda-Zoyke & Joost, 2018, 2020). Fir dessen
Gestaltung wurden u. a. Ergebnisse aus Recherchen zu weiteren Seminarforma-
ten zum Thema Heterogenitat und Inklusion an anderen Hochschulstandorten
sowie Erkenntnisse und Impulse aus dem Austausch innerhalb der Arbeitsge-
meinschaft ,Inklusion und Umgang mit Heterogenitit in der beruflichen Bil-
dung“?, insbesondere zur Arbeit mit Fillen fiir die Seminargestaltung, beriick-
sichtigt. Dieser Prototyp sollte im Rahmen der zweiten Forderphase auf der
Basis erster Befunde aus der formativen Evaluation weiterentwickelt, erprobt
und evaluiert werden. Diese Weiterentwicklung und vertiefende Erprobung fiel
zeitlich zusammen mit der Einfithrung des in grofien Teilen umstrukturierten
Master-Studiums im Profil Wirtschaftspadagogik. Vor diesem Hintergrund wa-
ren bereits folgende Gestaltungsmerkmale und Rahmenbedingungen besonders
zu beriicksichtigen:

(1) Es handelt sich um ein Seminar im Rahmen des Master-Studiums, wel-
ches curricular in das Gesamtmodul ,Heterogenitit und Inklusion® eingebun-
den ist. Dieses umfasst neben dem Seminar eine Vorlesung. Wahrend die Vor-

3 An der Arbeitsgemeinschaft ,Inklusion und Umgang mit Heterogenitat in der Beruflichen
Bildung“ (AG Inklusion) nehmen Vertreter‘innen verschiedener Hochschulstandorte aus
Deutschland und Osterreich teil, die sich thematisch inhaltlich mit dem Thema Umgang
mit Heterogenitit und Inklusion sowie teilweise methodisch mit dem Thema Fallarbeit im
wissenschaftlichen Kontext beschiftigen und deren Projekte mehrheitlich iiber die Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung gefordert werden.
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lesung von Lehrenden der Germanistik zu den Themengebieten Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) und Sprachbildung und von Lehrenden der Padagogischen
Psychologie zu Heterogenitit, insbesondere zur pddagogisch-psychologischen
Diagnostik angeboten und auch von Studierenden des Lehramts fiir Gymnasien
besucht wird, wird das hier ndher dargestellte Seminar von der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik angeboten und kann ausschliefSlich von Studierenden
der Wirtschaftspadagogik belegt werden. Die konkrete inhaltliche Abstimmung
zwischen Vorlesung und Seminar sollte im Rahmen der aktuellen zweiten For-
derphase erfolgen und zum Gegenstand der Evaluation werden.

(2) Das Modul ist curricular in das neu eingefiithrte Praxissemester im Master
im Profil Wirtschaftspadagogik eingebunden, welches erstmalig im Winterse-
mester 2019/2020 durchgefithrt werden sollte. Dieses besteht insbesondere aus
einer Schulpraxisphase, die die Studierenden an ca. zwei Tagen pro Woche pa-
rallel zum regularen Semester absolvieren. Zudem gehort zum Praxissemester
neben dem hier im Vordergrund stehenden Modul zu Heterogenitit und Inklu-
sion ein Modul mit berufs- und wirtschaftspddagogischen Begleitveranstaltun-
gen.* Darin werden fachdidaktische Themen zur Unterrichtsplanung, -durch-
fuhrung und -reflexion behandelt, sowie das Forschende Lernen im Praxisse-
mester begleitet. Mit dieser unmittelbaren Einbindung in das Praxissemester
sollen Potenziale einer engeren Theorie-Praxis-Reflexion genutzt werden kon-
nen. Zudem soll hieriiber eine kontinuierliche Beriicksichtigung von aktuellen
und sich in der Praxis weiterentwickelnden Aufgaben und Handlungsfeldern
der Lehrkréfte in den beruflichen Schulen erméglicht werden. Die konkrete
Integration in das Praxissemester und Entfaltung der damit verbundenen Po-
tenziale sollten ebenfalls im Rahmen der 2. Forderphase vorgenommen und
evaluiert werden.

(3) Im Prototyp des Seminars wird methodisch insbesondere die kollegiale
Fallarbeit anhand von textbasierten Fallvignetten eingesetzt. Als Fallvignette
wird hier ein verdichtetes Fallbeispiel verstanden. Die Arbeit mit Fallvignetten
kann nachweislich eine diskursive Auseinandersetzung mit Unterrichtssitua-
tionen ermoglichen, indem die Teilnehmenden aufgefordert werden, Lésungen
bzw. situationsentsprechende Handlungsweisen fiir beobachtete bzw. darge-
stellte Situationen zu erarbeiten, diese zu begriinden sowie ihre Losungsvor-
schlage kritisch zu betrachten (Kleinknecht et al., 2014, S. 212; Schnurr, 2003).
Im Seminar sollen Studierende einerseits mit vorliegenden, fiktiven aber reali-
tatsnahen Textvignetten der beruflichen Schulen, beispielhaft aus der Ausbil-
dung der Kaufleute im Einzelhandel, arbeiten. Andererseits sollen sie eigene
textbasierte Fallvignetten gestalten, die sie vor Implementation in das Praxis-

4 Auf die fachdidaktische Begleitveranstaltung des jeweils studierten Unterrichtsfaches, wel-
che ebenfalls zum Praxissemester zahlt, wird in diesem Beitrag nicht weiter eingegangen.
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semester auf der Grundlage vereinzelter, selbstorganisierter Unterrichtshospi-
tationen an beruflichen Schulen und ihrer bisherigen Praxiserfahrungen ent-
warfen. Hierfiir nutzen die Studierenden Hospitationsbégen, die entsprechende
Fokusse beinhalten (z.B. Vorliegen von und Umgang mit Heterogenitat und
Inklusion, Diagnostik und individuelle Férderung). Da die Arbeit mit Fillen in
der bisherigen formativen Evaluation des Seminars durchgiangig positiv und als
forderlich fiir den eigenen Lernprozess bewertet wurde, sollte die Entwicklung
eigener Fille in der zweiten Férderphase durch umfangreichere Hospitationen
im Rahmen des Praxissemesters und damit einhergehenden zusétzlichen ei-
genen Unterrichtserfahrungen erleichtert werden. Dies sollte im Rahmen der
zweiten Forderphase genauer konzipiert, erprobt und evaluiert werden.

Diese drei Entwicklungsschwerpunkte (1)-(3) sollten zentraler Gegenstand
der Evaluation in der zweiten Férderphase werden. Konkret sollten im An-
schluss an die in Form von Pre- und Post-Tests bereits erfolgte formative Eva-
luation vom WS 2017/2018 bis zum WS 2018/2019 (in Summe N=32) nun ver-
tiefende teilstandardisierte Leitfaden-Interviews mit den am Seminar teilneh-
menden Studierenden gefiihrt werden, um den bereits vorliegenden Prototypen
zu evaluieren und weitere Hinweise zu dessen Weiterentwicklung zu erhalten.
Nach Abschluss des WS 2019/2020 sollte zudem eine summative Evaluation des
Seminars erfolgen.

Dariiber hinaus sollte im Rahmen der zweiten Férderphase der Gestaltung
und dem Einsatz von Videovignetten zum Umgang mit Heterogenitiat beson-
dere Aufmerksamkeit geschenkt werden. Mit Videovignetten lassen sich au-
thentische und realitdtsnahe Situationen darstellen und - bei addquatem Ein-
satz — gezielt ausgew#hlte Kompetenzen fordern, ohne dass die gesamte Kom-
plexitat des jeweiligen Realitdtsausschnittes bewiltigt werden muss (Hilfert-
Rippell et al., 2018; Saas et al., 2020; Seidel, 2013; Seifried, 2021). Solche Un-
terrichtsvideos eignen sich insbesondere zur Entwicklung situationsspezifi-
scher Fahigkeiten (wissensbasiertes Erkennen und Interpretieren) (Steffensky
& Kleinknecht, 2016; Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015). Daher erfreuen
sich diese in der Lehrkraftebildung allgemein ebenso wie fiir den Umgang
mit Heterogenitit und Inklusion zunehmender Bedeutung (siehe bspw. weitere
Projekte in der beruflichen Bildung wie DwD.ViL — Berufliche Bildung [Koschel
& Weyland, 2020a, 2020b], HEAT [Seifried, 2021]).

Vor diesem Hintergrund sollte im Teilprojekt der Konzeption und der didak-
tischen Aufbereitung sowie dem Einsatz von Videovignetten zur Férderung von
professionellen Kompetenzen zum Umgang mit Heterogenitat und Inklusion
(i.w.S.) in der beruflichen Bildung, insbesondere zur Férderung unterrichtsna-
her und situationsspezifischer Fahigkeiten von Studierenden des Lehramts an
beruflichen Schulen, nachgegangen werden.
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2. Forschungs- und Entwicklungsaktivitdten im Teilprojekt

2.1 Weiterentwicklung und Evaluation des Seminars zum Umgang mit
Heterogenitat und Inklusion in der beruflichen Bildung

Wie in Kap.1 beschrieben, wurde das prototypisch iiber mehrere Design-
Zyklen entwickelte und formativ evaluierte Seminarkonzept ab dem WS
2019/2020 in das Praxissemester und konkret in das Modul ,Heterogenitat und
Inklusion® implementiert und erneut formativ sowie abschliefend summativ
evaluiert. Folgende Entwicklungsarbeiten waren hierbei zentral.

Ad (1): Inhaltliche Abstimmung des Seminars mit der Vorlesung im Modul
~Heterogenitit und Inklusion®

In Zusammenarbeit mit den die Vorlesung zu DaZ und Sprachbildung so-
wie zu Heterogenitdt und padagogisch-psychologischer Diagnostik anbieten-
den Akteurinnen (TP Cla und C2) wurden die Inhalte des Seminars mit de-
nen der Vorlesung abgestimmt. Durch den Einbezug dieser, fiir den Umgang
mit Heterogenitat und Inklusion i.w.S. bedeutsamen diszipliniibergreifenden
Themen soll den Studierenden eine Perspektiverweiterung erméglicht werden.
Diese erfihrt in dem wirtschaftspddagogischen Seminar eine auf die berufliche
Schulform mit ihren diversen Bildungsgingen sowie den wirtschaftsberufli-
chen Unterricht gerichtete wirtschaftspadagogische sowie -didaktische Fokus-
sierung. So wurden beispielsweise in die von den Studierenden entwickelten
Textvignetten fir die beruflichen Schulen relevante Themen wie Autismus oder
sprachliche Barrieren in die Beschreibung von berufsfachlichen Unterrichtssi-
tuationen eingebettet, die im Anschluss daran fir die Entwicklung von Hand-
lungsalternativen beriicksichtigt werden sollten.

Ad (2) und (3): Einbettung des Seminars in das Praxissemester und Weiter-
entwicklung des methodischen Ansatzes der Fallarbeit

Im Rahmen der erstmaligen Durchfithrung des Seminars im Praxissemes-
ter erfolgte eine engere inhaltliche, methodische und organisatorische Abstim-
mung mit der zentralen semesterbegleitenden Schulpraxisphase sowie den be-
rufs- und wirtschaftspadagogischen Begleitveranstaltungen zur Fachdidaktik
der beruflichen Fachrichtung und zum Forschenden Lernen (s.0.). Fir eine in-
tensivere Theorie-Praxis-Verzahnung wurden systematisch wechselseitige Be-
ziige und Verweise zwischen den Veranstaltungen sowie ein stetiger kollegialer
Austausch zwischen den beteiligten Lehrenden eingefithrt. So werden die Stu-
dierenden angeregt, ihre Erfahrungen aus der Schulpraxisphase und aus der
intensiven Unterrichtsreflexion im Rahmen der Begleitveranstaltung zu Hos-
pitation und eigenem Unterricht in die Analyse und Produktion eigener Text-
vignetten im Seminar zu Heterogenitit und Inklusion aufzunehmen und fiir
sie besonders bedeutsame ausgewéhlte Fragen zu diesem Themenkomplex zu
vertiefen. Andersherum werden sie angeregt, ihr Wissen um Heterogenitat und
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Inklusion in der Unterrichtsplanung und -reflexion zur Anwendung zu bringen.
Dariiber hinaus werden Studierende dahingehend unterstiitzt, fiir sie besonders
relevante Fragestellungen im Rahmen des Forschenden Lernens zu bearbeiten
und die daraus gewonnen Erkenntnisse wiederum in die Produktion und Bear-
beitung der Textvignetten einflieen zu lassen. Zudem werden die zu Heteroge-
nitit und Inklusion gewonnenen Erkenntnisse in der Schulpraxisphase sowie in
der dem entwickelten Seminar im Sommersemester nachfolgenden fachdidakti-
schen Vertiefung aufgenommen und vertieft. Diese Veranstaltung im Sommer-
semester erlaubt es, die an den unterschiedlichen Stellen tiber das Praxissemes-
ter gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse systematischer aufeinander zu
beziehen und fiir die Unterrichtsplanung, -durchfithrung und -reflexion nutzbar
zu machen, da dies im Wintersemester parallel zur Schulpraxisphase aufgrund
der Komplexitdt und der wahrgenommenen hohen Belastung nur in Ansitzen
gelingt.

Zur Darstellung der curricularen Einbettung des Seminars in das Pra-
xissemester im Profil Wirtschaftspddagogik sowie seines methodischen An-
satzes der Fallarbeit wurde 2021 ein Videoclip erstellt und veréffentlicht
(Joost & Burda-Zoyke, 2023). Davon ausgehend wurden Studierende der Wirt-
schaftspadagogik, die das Praxissemester bereits besucht hatten, um eine Riick-
meldung zur Ubertragbarkeit ihrer Kenntnisse zu den Themen Heterogenitit
und Inklusion in die Praxisphase sowie zur Fallarbeit gebeten, um die Evalua-
tion dieses Seminars aus studentischer Perspektive anzureichern. Die so ge-
wonnenen Ergebnisse verdeutlichten u.a., dass die Master-Studierenden eine
Erleichterung der Theorie-Praxis-Verzahnung durch die Arbeit mit Text- und
Videovignetten wahrnahmen und sich dies auch in synchroner sowie asynchro-
ner Form fiir weitere Lehrveranstaltungen winschten, um z.B. aktuelle und
insbesondere eigene Herausforderungen im schulischen Kontext besser bewél-
tigen zu konnen.

Fiir die formative Evaluation des Seminars innerhalb der zweiten Forder-
phase wurden erneut primire Datenquellen in Form von Pre-Post-Tests (Bear-
beitung einer Vignette, Fragebogen mit offenen und geschlossenen Antwort-
formaten, Selbsteinschitzungen der Kompetenzen sowie Evaluation der Ar-
beit mit den Vignetten) eingesetzt. Darliber hinaus wurden die vorgesehenen
teilstandardisierten Leitfaden-Interviews mit Studierenden der Kohorten WS
2018/2019 sowie 2019/2020 (in Summe N=13) gefithrt und ausgewertet. In die
Interviews fiir die Kohorte WS 2019/2020 wurde in den Interviews erganzend
ein Themenkomplex zum Praxissemester aufgenommen. Weiterhin wurden fiir
die Evaluation durchgingig studentische Dokumentationen wie beispielsweise
Hausarbeiten, Gruppenarbeiten und -prasentationen der Studierenden sowie
Beobachtungen und Dokumentationen der Lehrperson genutzt. Die Daten wur-
den zu verschiedenen Erhebungszeitpunkten und durch unterschiedliche Erhe-
bungsmethoden sowie von mehreren Studierenden gewonnen und durch ver-



Umgang mit Heterogenitét und Inklusion in der beruflichen Bildung 165

schiedene Datenquellen (schriftliche und audiovisuelle Formen) erlangt. Wei-
terhin wurden verschiedene Perspektiven aufgenommen (Fremd- und Selbst-
einschitzung). Dies sollte zu einer angemessenen Daten- und Methodentrian-
gulation beitragen.

Im Sommersemester 2020 erfolgte schliefilich die summative Evaluation des
Seminars. Die Ergebnisse zeigen, dass die Inhalte der Vorlesung im Seminar
insofern vertieft werden konnten, als dass die Studierenden sie in die Arbeit mit
eigens konstruierten, textbasierten Fillen aus dem (berufs-)schulischen Kon-
text (insbesondere aufgrund ihrer Erfahrungen aus Hospitationen oder Praxis-
phasen) implementierten.

Zudem zeigen die Ergebnisse, dass die Einbindung des Moduls in die Praxis-
phase zu einer forderlichen Verkniipfung von Theorie und Erfahrung fithrte.
So wurden einerseits theoretische Inhalte in die Praxis iibertragen und ange-
wendet (z.B. die Berticksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen hin-
sichtlich der Beobachtung und Gestaltung von Unterricht) und andererseits die
schulischen sowie unterrichtlichen Erfahrungen der Studierenden innerhalb
des Seminars theoriebasiert reflektiert, was als sehr bereichernd wahrgenom-
men wurde. In diesem Zusammenhang wurde insbesondere die Fallarbeit als
sehr bedeutsam fiir die individuellen Lernprozesse erachtet, da hier die eigenen
Erfahrungen und thematischen Interessen eingebracht werden konnten sowie
die theoretischen Inhalte in den Fallen Anwendung fanden. Hierdurch wurde
weiterhin die Relevanz dieser fiir den Praxiskontext erkannt.

Von ehemaligen Studierenden wurde weiterhin in Interviews berichtet, dass
diese iiber das Seminar und Studium hinaus im anschlieflenden Vorbereitungs-
dienst Inhalte aus dem Seminar anwendeten (z.B. Fragebogen zur Feststellung
der Lernvoraussetzungen ihrer Lernenden).

Auf der Basis dieser Erkenntnisse wurde das Lehrveranstaltungskonzept fiir
den weiteren reguliren Einsatz zusammengefithrt und dokumentiert.

2.2 Videovignetten: Konzeption, didaktische Aufarbeitung und Einsatz

In einem ersten Schritt wurde ein Prototyp einer Videovignette entwickelt
und im Rahmen des Seminars erprobt, um Potenziale text- und videobasierter
Vignetten ndher ergriinden und ausschopfen zu kénnen. Fir die Konzeption
dieses Prototyps wurde auf Grundlage wissenschaftlicher Erkenntnisse zur He-
terogenitit in beruflichen Schulen und zum Umgang damit sowie unter Be-
riicksichtigung der Validierung der bereits vorliegenden Textvignette durch
Lehrkrafte an beruflichen Schulen ein Drehbuch zur Darstellung eines Falls
zum Umgang mit Heterogenitat und Inklusion mittels Diagnostik und indivi-
dueller Férderung verfasst. Das Drehbuch wurde schauspielerisch durch Schii-
ler*innen und eine Lehrkraft einer beruflichen Schule umgesetzt und gefilmt.
Aus dem Filmmaterial wurde ein Videoclip geschnitten, welcher um Begleitma-
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terialien zum Verstdndnis der dargestellten Unterrichtssequenz angereichert
wurde. Beides wird seither im entwickelten Master-Seminar neben den Textvi-
gnetten eingesetzt. Dieses Vorgehen wird von den Studierenden als forderlich
hinsichtlich der Kompetenzentwicklung eingestuft. Erste Ergebnisse der Eva-
luation zeigen, dass die Kombination aus Text- und Videovignetten innerhalb
des Seminars begrifit wird, um u.a. verschiedene Komplexitdtsanforderungen
hinsichtlich der Bearbeitung der Vignetten zu kombinieren und unterschiedli-
che Zugénge zu den dargestellten Situationen zu erméglichen.

Von einer dariiberhinausgehenden Entwicklung von qualitativ hochwerti-
gen Videovignetten, die zur intendierten Entwicklung unterrichtsnaher Kom-
petenzen zum Umgang mit Heterogenitat und Inklusion in beruflichen Schulen
geeignet sind, wurde aufgrund begrenzter Ressourcen im Projekt sowie un-
glnstiger Rahmenbedingungen Abstand genommen. Andererseits wurden und
werden seit Ende 2020 parallel im vom BMBF geférderten Projekt DIA-LIBS®
Videovignetten zur Férderung unterrichtsnaher Kompetenzen im Bereich der
forderbezogenen Diagnostik in inklusiven beruflichen Schulen entwickelt und
evaluiert. Diese Videovignetten, die einen wertvollen Beitrag zum Handlungs-
feld der Diagnostik in inklusiven beruflichen Schulen liefern, kénnen auch
im Rahmen des Projektes LeaP sowie der oben skizzierten Lehrveranstaltung
eingesetzt werden. Daher wurde eine enge Zusammenarbeit in Bezug auf For-
schung und Entwicklung mit diesem Projekt initiiert. Diese Kooperation er-
moglicht im LeaP-Teilprojekt eine Fokussierung auf die Konzeption und Auf-
bereitung von Videovignetten fiir den Einsatz in der Lehrkriftebildung, die
sich im Rahmen der Literaturrecherchen sowie im Austausch mit weiteren Ex-
pert*innen fiir Videovignetten in der Lehrkraftebildung allgemein sowie zum
Umgang mit Heterogenitat im Speziellen hinsichtlich des Forschungs- und Ent-
wicklungsstandes als defizitdr abzeichneten.

Im Zuge der Recherche bereits vorliegender Videovignetten zwecks Prii-
fung der Einsatzmoglichkeit oder zur Orientierung fiir die Entwicklung wei-
terer Videovignetten zeigte sich, dass die systematische Kategorisierung dieser
und eine genauere Beschreibung der mit ihnen zu entwickelnden Kompetenzen
teilweise als unzureichend empfunden wurde, obgleich diese fiir die Suche und
Auswahl durch Lehrende sehr hilfreich erscheint. Daher wurde eine erste kate-
goriengeleitete Systematik zur Entwicklung, Aufbereitung und Beschreibung von
Videovignetten entwickelt. Diese sieht (1) eine Verortung hinsichtlich des Bil-
dungsbereichs/Bildungsganges (von Berufsausbildungsvorbereitung iiber Be-
rufsausbildung bis hin zu vollzeitschulischen Bildungsgéngen zum Erwerb ei-

5 Das BMBF-Verbundprojekt DIA-LIBS ,Videovignettenbasierte Materialien zur forderbezoge-
nen Diagnostik fiir die Ausbildung von Lehrkréften an inklusiven beruflichen Schulen® wird
im Verbund zwischen den Universitaten Kiel und Mannheim im Zeitraum 10/2021-09/2024
durchgefiihrt.
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ner Hochschulzugangsberechtigung), (2) der fokussierten Handlungsfelder zum
Umgang mit Heterogenitat und Inklusion im Unterricht und zugehérige Kom-
petenz(-biindel) (z.B. Diagnostik, Forderung, Multiprofessionelle Teamarbeit),
sowie (3) Schwerpunkte in Bezug auf im Fall besonders relevante Heteroge-
nititsdimensionen/Differenzlinien (z.B. kognitive Lernvoraussetzungen, Spra-
che, Verhalten, Autismus, etc.) vor.

Im Rahmen der Literaturrecherchen zur Konzeption und zum Einsatz von
Videovignetten in der Lehrkraftebildung zeigte sich dartiber hinaus, dass zwar
héufig ergédnzend zu den Videoclips Begleitmaterialien bereitgestellt und Lern-
aufgaben bzw. Fragen zur Bearbeitung der Vignetten formuliert werden, die
theoretische Fundierung und die Befundlage hierzu aber unzureichend sind.
Aus diesem Grund wurde ein weiterer Fokus auf die zugehorigen Begleitmate-
rialien und Lernaufgaben gelegt. Diesbeziiglich wurden zunéchst diverse Arten
von Begleitmaterialien identifiziert sowie systematisiert und um Beispiele fiir
Vignetten zum Umgang mit Heterogenitit und Inklusion angereichert.

Zur Fundierung von Lernaufgaben bzw. Fragen zur Bearbeitung der Vi-
deovignetten wurden zunéchst die damit zu fordernden unterrichtsbezogenen
Kompetenzen zum Umgang mit Heterogenitit und Inklusion in Anlehnung an
das Modell zum professionellen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht von
Barth (2017; Barth et al., 2020) in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat
und Inklusion in beruflichen Klassen konkretisiert (siehe den Beitrag in diesem
Band). Auf der Basis dieses adaptierten Modells wurde eine Systematik zur
Formulierung von Lernaufgaben fiir Lehramtsstudierende zur Bearbeitung der
Videovignetten zur Entwicklung von unterrichtsbezogenen Kompetenzen zum
Wahrnehmen und Handeln in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat und
Inklusion im Unterricht erarbeitet.

Die hier skizzierten Arbeiten wurden flankiert durch die intensive Zusam-
menarbeit in der AG zu Inklusion und Umgang mit Heterogenitét in der Be-
ruflichen Bildung (s.0.), in deren Rahmen nicht nur die mit dem Umgang mit
Heterogenitit verbundenen Handlungsfelder und Kompetenzerwartungen suk-
zessive gescharft wurden, sondern insbesondere auch ein intensiver Austausch
iiber vorzufindende diverse Formen von Fillen und deren Entstehung sowie zu
deren Einsatz in der Lehre, auch unter besonderer Beriicksichtigung von Vi-
deovignetten, stattfand. Die Aufarbeitung von Begleitmaterialien und Arbeits-
auftragen zur Bearbeitung der Videovignetten wurde in enger Kooperation mit
dem Projekt DIA-LIBS umgesetzt. Zudem wurden Fragen der Bereitstellung und
Systematisierung von Videos auf einer Plattform sowie zur Konkretisierung des
Fokus auf die Unterrichtswahrnehmung mit dem LeaP-Teilprojekt Bla disku-
tiert.



168 Andrea Burda-Zoyke und Janine Joost

3. Zusammenfassung wesentlicher Ergebnisse

Die Entwicklung und Implementation des Seminars ,Heterogenitat und In-
klusion in der beruflichen Bildung® in das Master-Studium des Profils Wirt-
schaftspadagogik sowie dessen Evaluation wurden abgeschlossen (s. Kap. 2.1).
Dabei wurden der curricularen Einbettung in das Gesamtmodul und der Ab-
stimmung mit der Vorlesung zu Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Sprach-
bildung sowie zu Heterogenitdt und padagogisch-psychologischer Diagnostik
einerseits und dem Praxissemester mit seiner semesterbegleitenden Schulpra-
xisphase andererseits besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Zudem wurde in-
nerhalb des Seminars selbst die Methode der Fallarbeit unter Einsatz von text-
und videobasierten Vignetten weiterentwickelt und erprobt. Zur Darstellung
der Verankerung der Lehrveranstaltung im Praxissemester des Profils Wirt-
schaftspadagogik sowie der Methode der Fallarbeit wurde ein Videoclip erstellt
und im Rahmen der E-Publikation ,C1b: Inklusion und Heterogenitét in der
beruflichen Bildung“ (Joost & Burda-Zoyke, 2023) verdffentlicht.

Wesentliche Ergebnisse aus der summativen Evaluation des Seminarkon-
zepts konnen wie folgt zusammengefasst werden: Die Kompetenzen der Studie-
renden der Wirtschaftspadagogik zum Umgang mit Heterogenitit und Inklu-
sion wurden erweitert, was sowohl die Ergebnisse der Auswertung priméarer
Datenquellen, wie schriftliche Pre-Post-Erhebungen in verschiedenen Kohor-
ten im Zeitraum vom WS 2017/2018 bis zum WS 2019/2020 sowie teilstandardi-
sierte Leitfadeninterviews (ergidnzend im WS 2018/2019 u. 2019/2020), als auch
der Einbezug erginzender Datenquellen, wie Hausarbeiten, Gruppenarbeiten
und -prasentationen sowie Beobachtungen innerhalb der Lehrveranstaltungen,
zeigen. Dabei wurde der Arbeit an Féllen mit Textvignetten eine grof3e Bedeu-
tung beigemessen, da das Wissen iiber Heterogenitat und Inklusion (Schwer-
punkte Diagnostik und individuelle Férderung) durch die Bearbeitung der Vi-
gnetten in sicherer Situation aufgebaut resp. erweitert und angewendet werden
konnte, was insbesondere die Anwendung des Wissens auf weitere Fille, und
somit die Abstraktion des Wissens aus dem Einzelfall, forderte. Dariiber hinaus
wirkte sich die Fallarbeit iberwiegend positiv auf das Selbstwirksamkeitsemp-
finden sowie die kritische Reflexion des eigenen Handelns der Studierenden aus
und stirkte die Theorie-Praxis-Verzahnung.

Zusammenfassend konnten Gestaltungsprinzipien fiir diese und in ahn-
lichen Kontexten zu konzipierende Lehrveranstaltungen zur Férderung von
Kompetenzen im Umgang mit Heterogenitat und Inklusion in beruflichen Schu-
len gewonnen werden, die neben der Theorie-Praxis-Verzahnung anhand au-
thentischer Fille die Bedeutsamkeit der Begleitung durch Dozierende, die Ver-
knipfung mit Parallelveranstaltungen (insbesondere im Rahmen des Praxisse-
mesters) sowie weitere strukturelle und curriculare Rahmenbedingungen ein-
beziehen. Details zur Lehrveranstaltung sowie deren Evaluation werden der
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Dissertation von Janine Joost zu entnehmen sein, der hier nicht vorweggegrif-

fen werden soll.

Zum zweiten Projektschwerpunkt, der Konzeption, didaktischen Aufberei-
tung und dem Einsatz von Videovignetten liegt eine prototypische Videovi-
gnette vor, eine Systematik zur Entwicklung, Aufbereitung und Beschreibung
von Videovignetten sowie eine theoretisch fundierte Konzeption zur Formulie-
rung von Aufgabenstellungen bzw. Fragen zur Bearbeitung von Videovignetten
in Anlehnung an das Modell zum Wahrnehmen und Handeln im Unterricht
(Barth, 2017; 2020), welches in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat und
Inklusion adaptiert wurde (s. Kap. 2.2; siehe auch den Beitrag im Band). Diese
konzeptionelle Grundlegung hat Eingang erhalten in die Entwicklung der Vi-
deovignetten zur forderbezogenen Diagnostik im Projekt DIA-LIBS (s.o.), wel-
che zum Zeitpunkt der Beitragserstellung — u.a. im Rahmen des im LeaP-Teil-
projekt C1b entwickelten Seminars sowie dariiber hinaus in unterschiedlichen
Lehrveranstaltungen der Universitdten Kiel und Mannheim - erprobt und eva-
luiert werden.

Fiir die zum Zeitpunkt der Beitragserstellung noch ausstehende Laufzeit
werden folgende Aktivitidten angestrebt:

(1) InErgénzung zu den aus dem Projekt DIA-LIBS vorliegenden bzw. noch
entstehenden Videovignetten zur férderbezogenen Diagnostik sowie auf
der Basis der hier vorgestellten Systematisierungen und Beschreibungen
von Begleitmaterialien sowie der theoretischen Fundierung zur Formu-
lierung von Aufgabenstellungen wird eine weitere Videovignette zum
Handlungsfeld der Férderung konzipiert. Diese soll erneut mit Schii-
ler*innen und einer Lehrkraft einer beruflichen Schule umgesetzt wer-
den, um die Authentizitiat zu erhohen.

(2)  Zudem soll — soweit sich Kooperationspartner*innen hierfiir finden las-
sen — der phaseniibergreifende Einsatz bzw. die Bearbeitung der Vignet-
ten durch Studierende des Profils Wirtschaftspadagogik im Austausch
mit (ausgebildeten) Lehrkréften an beruflichen Schulen unter Einsatz ei-
nes geeigneten Lernmanagementsystems erprobt werden.
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Professionalisierung von Lehrkraften zum Umgang mit
Heterogenitdt und Inklusion

Einsatz von Begleitmaterialien und Lernaufgaben zu
Videovignetten

Andrea Burda-Zoyke und Janine Joost

1. Einleitung

Der Umgang mit Heterogenitit und Inklusion ist nach wie vor ein bedeutsames
Thema in der Gesellschaft und insbesondere fiir den schulischen Kontext rele-
vant. Um der Forderung, allen Menschen den Zugang zu qualitativ hochwerti-
ger (Berufs-)Bildung zu gewahren (DUK, 2014; VN-BRK, 2008), nachzukommen,
ist eine addquate Qualifizierung von Lehrkraften erforderlich, da mit der gefor-
derten Inklusion verdnderte und neue Aufgaben einhergehen, die neue bzw.
verdnderte Kompetenzen erfordern (DUK, 2014; VN-BRK, 2008; KMK, 2011;
EADSNE, 2011). Diese umfassen insbesondere diagnostische und didaktische
Aufgaben, um die heterogenen Lernausgangslagen sowie die individuellen Ent-
wicklungspotenziale aller einzelnen Schiiler*innen zu erfassen, darauf bezogen
adaptive Lernangebote unter Einsatz eines breiten Spektrums an Verfahren der
Binnendifferenzierung und Individualisierung zu entwickeln, und schlief3lich
die Lernangebote und -erfolge zu diagnostizieren und zu evaluieren — und zwar
sowohl allein als auch in multiprofessioneller Zusammenarbeit (Amrhein, 2015;
Burda-Zoyke & Joost, 2018; Biederbeck & Rothland, 2017; Bylinski, 2015; Du-
mont, 2019; Fischer, 2022; Melzer et al., 2015; Werning & Baumert, 2013; Zoyke,
2016). Allerdings weisen die Kompetenzen von Lehrkriften zum Umgang mit
Heterogenitat und Inklusion noch Defizite auf (Biederbeck & Rothland, 2017;
Zoyke & Joost, 2017).

Im Zusammenhang mit der professionellen Handlungskompetenz von Lehr-
kriften allgemein wird der Fihigkeit zur professionellen Unterrichtswahrneh-
mung in der Forschung eine grof3e Bedeutung beigemessen. Hier geht es insbe-
sondere darum, unter Einbezug professionellen Wissens Unterrichtssituationen
zu beobachten, zu bewerten und zu interpretieren, um schlieflich angemessene
Handlungsalternativen zu entwickeln (Barth 2017; Bromme 1992; Blomeke et
al., 2015; Seidel et al. 2010; Sherin, 2001, 2007; Sherin & van Es, 2009). Zur
Forderung entsprechender situationsspezifischer Kompetenzen zur Wahrneh-
mung und zum Handeln im Unterricht werden in der Lehrkraftebildung hiu-
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fig Unterrichtsvideos eingesetzt und in Studien konnten durchaus Effekte in
der intendierten Kompetenzentwicklung gezeigt werden (Blomberg et al., 2014;
Gold et al., 2013; Gold et al., 2017; Holodynski et al., 2022, S. 7; Krammer, 2020;
Steffensky & Kleinknecht, 2016). Allerdings fokussieren bisherige Forschungs-
arbeiten zur professionellen Wahrnehmung primér auf die Wirksamkeit des
Einsatzes von Videovignetten hinsichtlich der Kompetenzentwicklung der Pro-
band*innen (meist Studierende) bzw. auf die Messbarkeit der professionellen
Wahrnehmung (z.B. Barth 2017, Meurel & Hemmer, 2020). Den teils vielfaltigen
Begleitmaterialien einschlief3lich den Aufgabenstellungen zur Bearbeitung der-
selben (z.B. Analyse- und Reflexionsaufgaben [z.B. Bohnke et al., 2022, S. 40f;
Junker et al., 2020]), die erginzend zu dem Videomaterial hiufig bereitgestellt
werden und Teil des Lehrkonzepts darstellen, wird in der Forschung indes noch
weniger Aufmerksambkeit geschenkt. Derlei Gelingensbedingungen fiir die Ent-
wicklung der professionellen Wahrnehmung werden jedoch vielmehr als For-
schungsdesiderat ausgewiesen (Holodynski & Meschede, 2022, S. 204; Meurel
& Hemmer, 2020, S.115). Vor diesem Hintergrund wurden im Rahmen des
Projektes LeaP@CAU (Lehramt mit Perspektive an der Christian-Albrechts-
Universitat [CAU] zu Kiel), welches durch das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung im Rahmen der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung gefordert wird,
im Teilprojekt ,Heterogenitat und Inklusion in der beruflichen Bildung® (C1b)
konzeptionelle Grundlagen zu Begleitmaterialien und Lernaufgaben (Aufgaben
zur Bearbeitung der Videovignetten) zu Videovignetten zum heterogenitatsbe-
zogenen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht zum Einsatz in der Lehrkraf-
tebildung entwickelt.

Im Beitrag werden zunichst die theoretische Grundlegung sowie der For-
schungsstand zum professionellen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht
sowie zur Aufbereitung von Videovignetten fiir den didaktischen Einsatz unter
besonderer Beriicksichtigung von Begleitmaterialien und Lernaufgaben zum
Einsatz in der Lehrkraftebildung skizziert. In diesem Rahmen wird das Kom-
petenzmodell zum professionellen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht
von Barth (2017) vorgestellt, da dies fiir die Bearbeitung der Videovignet-
ten im Projekt LeaP@CAU die Grundlage bildet. Anschliefend werden theo-
retisch-konzeptionelle Grundlegungen zur Anreicherung von Videovignetten
zum heterogenititsbezogenen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht aus
dem Kieler Projekt vorgestellt, in dem Begleitmaterialien und Lernaufgaben
eine besondere Aufmerksamkeit erfahren. Hier wird das Modell professionellen
Wahrnehmens und Handelns im Unterricht fiir den spezifischen Fokus auf den
Umgang mit Heterogenitét und Inklusion adaptiert, um die fiir den Kompetenz-
erwerb erforderliche Passung zwischen Video, Lernaufgabe und fokussierter
Kompetenzdimension zu erreichen (Holodynski et al., 2022, S. 7). Im Anschluss
daran werden die vorgestellten theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen an
einer prototypischen Videovignette zur individuellen Forderung in heteroge-
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nen Lerngruppen in beruflichen Schulen illustriert. Eine kurze Zusammenfas-
sung sowie ein Ausblick auf weitere Forschungs- und Entwicklungsbedarfe
runden den Beitrag ab.

2. Theoretische Grundlegung und Forschungsstand zu
Begleitmaterialien und Lernaufgaben zu Videovignetten zum
Wahrnehmen und Handeln im Unterricht

2.1 Professionelles Wahrnehmen und Handeln im Unterricht

Situationsspezifische Fahigkeiten (wissensbasiertes Erkennen und Interpretie-
ren) werden hiufig mit dem Konzept der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung beschrieben (Holodynski et al., 2022, S. 11). Diese wird definiert als die
Fdhigkeit von Lehrpersonen, im Unterricht lernrelevante Ereignisse und Inter-
aktionen erkennen und unter Einbezug von Theorie interpretieren zu kénnen
(ebd. in Anlehnung an Sherin & van Es, 2009). Sie wird als Fahigkeit zwischen
dem Wissen und dem Handeln von Lehrkriften eingeordnet (Blomeke et al.,
2015, S.7) und damit als Voraussetzung fiir erfolgreiches Lehrkraftehandeln
(Barth, 2017, S.3; Holodynski et al., 2022, S.11). Empirische Studien belegen
diese hohe Bedeutung und zeigen eine héhere Unterrichtsqualitat (Roth et al.,
2011; Santagata & Yeh, 2014; Sherin & van Es, 2009) sowie bessere Leistungen
von Lernenden (Kersting et al., 2012, Roth et al., 2011, zitiert nach Holodynski
etal. 2022, S. 11). Andererseits fallt die professionelle Unterrichtswahrnehmung
gerade berufsunerfahrenen Lehrkriften und insbesondere Studierenden in der
ersten Phase der Lehrkraftebildung schwer (Barth, 2017, S. 3).

Fir die weitere Arbeit wird der Modellierung von Barth gefolgt, die ausge-
hend von einem Vergleich von fiinf prominenten Konzeptualisierungen (Kate-
goriale Wahrnehmung [Bromme, 1992], Situation Awareness [Endsley, 1995],
Professional Vision [Sherin, 2001, 2007; Sherin & van Es, 2009], professionelle
Wahrnehmung [Seidel et al., 2010] und Ability to analyze lessons [Santagata
et al., 2007]) sowie unter Einbezug von Taxonomiestufen in Anlehnung an An-
derson et al. (2014) ein eigenes umfassendes Modell zum professionellen Wahr-
nehmen und Handeln im Unterricht entwickelt hat (Barth, 2017, S. 7-62; siehe
Abb. 1).

Barth (2017) modelliert das professionelle Wahrnehmen und Handeln im
Unterricht als Prozess, der sich in sechs Kompetenzfacetten gliedern lasst. Die
Kompetenzfacette Wissen (I) bildet die Grundlage, auf der die anderen fiinf
Kompetenzfacetten aufbauen. Hier geht es um die Aneignung von relevantem
(professionellem) Wissen sowie den Aufbau und die Verkniipfung kognitiver
Schemata. Dieses Wissen ist abhingig vom gewéhltem Analysefokus zu spe-
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I Entscheiden fiir eine Handlungsstrategie
l| (Integrieren der ausgewéhlten Handlungsalternativen zu einem komplexen
Handlungsprogramm)

.« Generieren eines Spektrums an Handlungsalternativen

Kriteriengeleitetes Beurteilen relevanter Merkmale bzw. Ereignisse

Erkennen relevanter Merkmale bzw. Ereignisse im Unterricht
(insbesondere in Tiefenstrukturen)

Diagnostik, Férderung, multiprofessionelle Teamarbeit etc.)

(z.B. Wissen tber inklusive Handlungsfelder, tiber

Wissen

Abb. 1: Kompetenzmodell zum professionellen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht in
Anlehnung an Barth (2017, S. 40) und Bohnke et al. (2022, S. 39).

zifizieren (Barth, 2017, S.39{f.). Das Erkennen (II) umfasst das Erkennen ty-
pischer situativer Merkmale einer Unterrichtssituation und das Identifizieren
von Tiefenstrukturen (im Unterschied zu Oberflichen- bzw. Sichtstrukturen)
auf Grundlage des bereits angeeigneten relevanten (professionellen) Wissens
(Barth, 2017, S. 45f.). In der dritten Kompetenzfacette geht es um das Beurteilen
(III) der im vorangegangenen Schritt erkannten relevanten Merkmale. Diese
sind theoretisch einzuordnen und unter Einbezug von Kriterien, die aus dem
professionellen Wissen abgeleitet werden, zu bewerten, um Riickschliisse hin-
sichtlich der Angemessenheit sowie der Wirksamkeit der Handlungsstrategien
der Lehrkraft ziehen zu konnen. Dabei konnen sich relevante Merkmale so-
wohl auf das Verhalten der Lehrkraft als auch auf das der Lernenden sowie der
Interaktion zwischen beiden beziehen (Barth, 2017, S.49). Im vierten Schritt
geht es um das Generieren (IV) von Handlungsalternativen. Dies umfasst die
Entwicklung eines Spektrums an Handlungsalternativen, aus dem zu einem
spateren Zeitpunkt begriindet eine passende ausgewahlt wird. Hierfiir wird
jedoch vorausgesetzt, dass die Fahigkeit vorliegt, Handlungsverliufe antizipie-
ren und Einfliisse von Kontextbedingungen einschatzen bzw. Hypothesen tiber
diese Einfliisse bilden zu kénnen, worin die enge Kopplung zum professionellen
Wissen und zum vorangegangenen Schritt des Beurteilens deutlich wird (Barth,
2017, S.53). Die fiinfte Kompetenzfacette umfasst das begriindete Entscheiden
fiir eine Handlungsstrategie (V). Wahrend die ersten vier Kompetenzfacetten
in diesem Modell der professionellen Wahrnehmung zugeordnet werden, wird



Begleitmaterialien und Lernaufgaben zu Videovignetten 177

durch die begriindete Entscheidung fiir eine Handlungsalternative der erste Ab-
schnitt des professionellen Handelns fokussiert, der durch die vorangegangene
Wahrnehmung beeinflusst wird. Auf der Grundlage des professionellen Wis-
sens und der vorangegangenen Beurteilungen werden begriindete Entschei-
dungen getroffen, die eine Auswahl sowie Zuriickweisung von Handlungsal-
ternativen umfassen. Es geht darum, einzelne Handlungen zu einem komplexen
Handlungsprogramm zusammenzufiihren, in welchem die einzelnen Handlun-
gen simultan durchfithrbar sein miissen, ohne sich gegenseitig negativ zu be-
einflussen (Barth, 2017, S.57). Dies ist insbesondere bedeutsam fiir die sechste
Kompetenzfacette, das Implementieren der entwickelten Handlungsstrategie in
die Praxis (VI). Der flussige Vollzug sowie die Reflexion des eigenen Handelns
sind hierbei zentral, um insbesondere das eigene Handeln zu optimieren, was
als Lernvorgang verstanden werden kann. Hier wird sowohl auf die Reflexion
wihrend des Vollzugs der Aktivitit (reflection-in-action) als auch auf die Refle-
xion der Aktivitdt im Nachgang (reflection-on-action) verwiesen (Barth, 2017,
S.59f).

Die hier skizzierten generischen, d.h. allgemeingiiltig modellierten Kom-
petenzfacetten sind fiir den jeweils gewahlten Analysefokus zu konkretisieren
(Barth, 2017, S.39), da die professionelle Unterrichtswahrnehmung als doma-
nenspezifische Fahigkeit gilt, welche entsprechend inhaltspezifisch zu fordern
ist (Holodynski & Meschede, 2022, S.203). Die inhaltspezifische Konkretisie-
rung fiir den Umgang mit Heterogenitéit wird in Kapitel 3 vorgenommen.

2.2 Begleitmaterialien und Lernaufgaben zum Einsatz von
Videovignetten in der Lehrkraftebildung

Wie bereits oben angefithrt, wird dem Einsatz von Videovignetten in der
Lehrkraftebildung ein besonderes Potenzial zur Entwicklung professioneller
Handlungskompetenz allgemein sowie der Entwicklung von Kompetenzen zur
professionellen Unterrichtswahrnehmung im Besonderen zugeschrieben, und
diese Wirkung konnte in Studien bereits belegt werden (siehe Kap. 1). Aller-
dings besteht auch Konsens dartiber, dass sich die Lernwirksamkeit der Videos
erst bei Einbettung in eine qualititsvolle Lernumgebung entfalten kann (Ho-
lodynski & Meschede, 2022, S. 202, in Anlehnung an Seago 2004). Zu relevan-
ten Elementen videobasierter Lernumgebungen liegen erste Forschungsiiber-
sichten vor (z.B. Gaudin & Chaliés, 2015; Santagata et al., 2021; Steffensky &
Kleinknecht, 2016, alle zitiert nach Holodynski & Meschede, 2022, S. 202). Vor
diesem Hintergrund wurden in den vergangenen Jahren, u.a. geférdert durch
die Qualitdtsoffensive Lehrerbildung, Videoportale sowie darauf bezogene Lehr-
innovationen zum Einsatz von Videos in der Lehrkréftebildung zur Férderung
unterrichtsbezogener Kompetenzen entwickelt (Holodynski & Meschede, 2022,
S.202). Neben einzelnen Videoclips enthalten die Portale auch umfangreichere
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Videosequenzen aus dem Unterricht in verschiedenen Schulformen, Bildungs-
giangen und Fichern sowie Klassenstufen (Holodynski et al., 2022, S.8). Aus
den beruflichen Schulen gibt es vergleichsweise wenig Videomaterial (z.B. Vi-
deoportal ProVision der WWU Miinster mit Unterricht aus den Gesundheitsbe-
rufen), und nahezu keins aus dem Unterricht in der beruflichen Fachrichtung
Wirtschaft und Verwaltung. Darin zeigt sich insofern eine (Forschungs- und)
Entwicklungsliicke, als dass die professionelle Unterrichtswahrnehmung als
domanenspezifische Fahigkeit entsprechend inhaltspezifisch zu férdern ist (s. 0.
Holodynski & Meschede, 2022).

Neben den Videos werden auf einigen Videoportalen auch Begleitmateria-
lien zum Verstdndnis und zur Bearbeitung dieser zur Verfiigung gestellt. Hierzu
gehoren beispielsweise Kontextbeschreibungen zur Einordnung der abgebilde-
ten Unterrichtssequenz, Unterrichtsverlaufsplane sowie Verlaufsprotokolle zur
realisierten Unterrichtsdurchfithrung, Sach- und Bedingungsanalysen, Raum-
skizzen, Lehrmaterialien und Schiiler*innenmaterialien (z.B. Arbeitsauftrage,
Fotos von Tafelbildern, ausgefiillte Arbeitsblatter), Transkripte zum Video,
Hinweise zum Analyseschwerpunkt, zu dem sich das Videomaterial besonders
anbietet, theoriebasierte Einfithrungs- bzw. Infotexte, Toolboxes mit Hinweisen
auf Literatur und Instrumente, Analyseschemata und Aufgabenstellungen, die
zur fallbasierten Analyse und Reflexion des gezeigten Unterrichts anregen sol-
len (z.B. Videoportal ProVision der WWU Miinster [Junker et al., 2022, S. 172f;
Junker et al., 2020], FOCUS-Videoportal der Freien Universitat Berlin [Bohnke
et al. 2022, S. 41]). Einige Videoportale stellen bereits didaktisch ausgearbeitete
Lerneinheiten fiir die Lehrkraftebildung bereit (Holodynski & Meschede, 2022,
S.210). So werden im Videoportal ProVision beispielsweise zu ausgewéihlten
Analyseschwerpunkten im Zusammenhang mit der Unterrichtswahrnehmung
zum Umgang mit Heterogenitét videobasierte Lehrmodule zur Verfiigung ge-
stellt (Junker et al., 2022, S.172f; Junker et al., 2020). In Anlehnung an das
Modell professioneller Unterrichtswahrnehmung von Barth (2017) sowie She-
rin und van Es (2009) sehen die darin formulierten Aufgaben die vier Analy-
seschritte Beschreibung, Interpretation, Bewertung und Handlungsalternative
vor (Junker et al., 2020, S. 246f1.).

Mit Blick auf bereits vorliegende Befunde zur Férderung der heterogeni-
tiatsbezogenen professionellen Unterrichtswahrnehmung durch die Analyse von
Fremdvideos aus unterschiedlichen Domianen zeigt sich, dass einige Projekte
der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung positive Effekte auf die Forderung entspre-
chender Kompetenzen durch ihre Lehrkonzepte zeigen konnten (Holodynski &
Meschede, 2022, S.203ff.).! Dazu gehéren u.a. die Lehreinheiten des Videopor-

1 Die Analyse von eigenen Videos der Studierenden wird hier nicht weiter verfolgt, da das
hier vorgestellte Projekt und die zugehérige Lehrveranstaltung den Einsatz von Fremdvideos
vorsehen.
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tals ProVision der WWU Miinster zur professionellen Unterrichtswahrnehmung
im Kontext von Heterogenitat, an dem auch das berufliche Lehramt mit Unter-
richtsvideos aus der Fachrichtung Gesundheit beteiligt ist (Junker et al., 2022; fiir
das berufliche Lehramt Koschel & Weyland, 2020), das FOCUS-Videoportal der
Freien Universitit Berlin zur professionellen Unterrichtswahrnehmung (Bohnke
et al., 2022) sowie ein Projekt zum inklusiven Mathematikunterricht, wenn auch
nicht bezogen auf berufliche Schulen (Buddenberg et al., 2021). Allerdings mer-
ken Holodynski und Meschede kritisch an, dass i.d.R. ganze Lehrveranstaltun-
gen unter Einsatz der Videovignetten entwickelt und deren Lernwirksamkeit
festgestellt wurden, wahrend oftmals unklar bleibe, welche spezifischen didak-
tischen Elemente zur Wirksamkeit beitriigen. Daher wiirden in manchen Pro-
jekten in quasiexperimentellen Designs ausgew#hlte didaktische Elemente kon-
trastierend gegentibergestellt (Holodynski & Meschede 2022, S.204). So zeigte
sich bspw., dass der kombinierte Einsatz von Unterrichtsvideo und zugehori-
gem Transkript positivere Effekte hervorbringt als der alleinige Einsatz von
video- oder textbasierten Fillen (Kramer et al., 2021; 2022). Zudem zeigt Hess
(2021) hinsichtlich der fiir die Analyse der Videos eingesetzten Aufgabenformate
in einer quasiexperimentellen Interventionsstudie, dass Lehramtsstudierende
von finf Aufgabenformaten (offene Beobachtung nach freien, selbstgewahl-
ten Kriterien; hochinferente Beobachtung mit vorgegebenen Globaleinschatzun-
gen; niedriginferente Beobachtung mit vorgegebenen ereignisbezogenen Ein-
schitzungen; vergleichende Beobachtung zweier inhaltlich gleicher Unterrichts-
ausschnitte; fragengeleitete Beobachtung) in deren Selbsteinschiatzungen zur
Schwierigkeit und zum Lernertrag angaben, dass sie hoch- und niedriginferente
Beobachtungsformate, die sich beide durch konkrete, theoriebasierte Kriterien
auszeichneten, als schwieriger einschitzten, aber zugleich auch als lernférder-
licher als die anderen Aufgabenformate (Holodynski & Meschede, 2022, S. 204).
Insgesamt mahnen Holodynski und Meschede aber auch noch fehlende valide
und passgenaue Erhebungsinstrumente an, so dass auf weniger verlassliche
Selbsteinschatzungen zuriickgegriffen werde (Holodynski & Meschede, 2022,
S. 207).

Auf Grundlage der bereits vorliegenden Ansitze und Erkenntnisse zur pro-
fessionellen Unterrichtswahrnehmung unter Einsatz von Videos allgemein, un-
ter besonderer Beriicksichtigung von Heterogenitit und Inklusion sowie der
bislang erst ansatzweise erforschten lernwirksamen Merkmale von Begleitma-
terialien und Lernaufgaben, wurden im Projekt LeaP@CAU theoretisch-kon-
zeptionelle Grundiiberlegungen zur Aufbereitung von Videovignetten zum Ein-
satz insbesondere in der ersten Phase der Lehrkréftebildung entwickelt, welche
diesen Schwerpunkt doménenspezifisch fiir die beruflichen Schulen und die be-
rufliche Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung fokussieren und nachfolgend
in Ausziigen vorgestellt werden.
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3. Kieler Konzeptionen zur Anreicherung von Videovignetten
zum heterogenitiatsbezogenen Wahrnehmen und Handeln im
Unterricht durch Begleitmaterialien und Lernaufgaben

3.1 Kontextuelle Rahmung

Im LeaP-Teilprojekt ,Heterogenitit und Inklusion in der beruflichen Bildung®
an der CAU wurde in der ersten sowie zu Beginn der zweiten Forderphase der
Qualitatsoffensive Lehrerbildung ein Seminar zum Umgang mit Heterogenitét
und Inklusion fiir das Lehramt an beruflichen Schulen entwickelt. Neben allge-
mein berufsbildungswissenschaftlichen Themen wird darin ein fachdidaktischer
Fokus auf die berufliche Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung gelegt. Das
Seminarkonzept sieht u.a. den Einsatz von Text- und Videovignetten zur For-
derung von Kompetenzen zum heterogenitatsbezogenen professionellen Wahr-
nehmen und Handeln im Unterricht vor (siehe den Beitrag von Burda-Zoyke &
Joost in diesem Band). Hierfiir kann auf Videovignetten zuriickgegriffen wer-
den, die im Rahmen des vom BMBF geférderten Projekts DIA-LIBS? entwickelt
wurden und werden. Ziel dieser Videovignetten ist die Forderung von unter-
richtsnahen Kompetenzen (professionelles Wahrnehmen und Handeln) von Stu-
dierenden des Lehramts fiir berufliche Schulen mit der Fachrichtung Wirtschaft
und Verwaltung in Bezug auf die forderbezogene Diagnostik im inklusiven
Unterricht. Damit adressieren diese Videovignetten eines der zentralen Hand-
lungsfelder von Lehrkriaften zum Umgang mit Heterogenitit und Inklusion in
beruflichen Schulen (Burda-Zoyke & Joost, 2018, S. 16; Zoyke, 2016). Die Videos
sind Fremdvideos. Sie wurden durch Schauspieler*innen als sogenannte staged
videos umgesetzt, um mit der forderbezogenen Diagnostik verbundene beson-
dere Herausforderungen dieses spezifischen Schwerpunkts deutlicher darstellen
zu konnen und gleichzeitig Schiiler*innen wie Lehrkrafte in diesem sensiblen
Bereich zu schiitzen (Holodynski & Meschede, 2022, S. 209). Insofern zeigen die
Videos keine Best-Practice-Losungen fir die individuelle Forderung, sondern
eher problemhaltige, moglichst authentische Unterrichtssituationen, die zur Ex-
ploration und Entscheidung geeigneter Handlungsstrategien auffordern. Fiir die
didaktische Anreicherung der Videoclips um Begleitmaterialien und Lernaufga-
ben fiir den Einsatz in der Lehrkraftebildung insbesondere im lehramtsbezoge-
nen Studium wurden vor dem Hintergrund der obigen theoretischen und empi-
rischen Fundierung im LeaP-Teilprojekt konzeptionelle Grundlagen entwickelt,
die im Folgenden vorgestellt werden. Die im Projekt DIA-LIBS entwickelten und

2 Das BMBF-Verbundprojekt DIA-LIBS , Videovignettenbasierte Materialien zur forderbezoge-
nen Diagnostik fiir die Ausbildung von Lehrkréften an inklusiven beruflichen Schulen® wird
im Verbund zwischen den Universitaten Kiel und Mannheim im Zeitraum 10/2021-09/2024
durchgefiihrt.
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aufbereiteten Videos werden auf einer Microsite fiir die interessierte Offentlich-
keit und insbesondere Studierende, Lehrkrafte sowie Lehrkraftebildner*innen
unter Open-Access-Bedingungen bereitgestellt. Die hier skizzierten konzeptio-
nellen Grundlagen sollen auch zur Aufbereitung von weiteren Videovignetten
zu weiteren inklusionsbezogenen Handlungsfeldern wie der prototypischen Vi-
gnette in Kapitel 3.4 eingesetzt werden.

3.2 Aufbereitung von Videovignetten unter besonderer Beriicksichtigung
von Begleitmaterialien

Zur zielgerichteten Auswahl und ersten Orientierung wird jede Videovignette
iiber 1) den Bildungsgang (z.B. Ausbildungsvorbereitung, Berufsausbildung,
vollzeitschulischer Bereich) und Unterricht, 2) das oder die schwerpunktmafig
adressierte(n) Handlungsfeld(er) zum Umgang mit Heterogenitit und Inklusion
im Unterricht (z.B. Diagnostik und Férderung, flankiert von multiprofessionel-
ler Teamarbeit [Burda-Zoyke & Joost, 2018, S. 16; Zoyke, 2016]) sowie 3) die
schwerpunktméaflig zu beobachtende(n) und zu analysierende(n) Heterogeni-
tatsdimension(en) (z.B. Kognition, Sprache, Verhalten) eingeordnet bzw. kurz
beschrieben. Zudem erhilt jede Vignette eine (Kurz-)Beschreibung der im Vi-
deomaterial dokumentierten Unterrichtssequenz.

Dariiber hinaus werden zu jeder Videovignette Begleitmaterialien zur Ver-
fugung gestellt. Diese werden nach Begleitmaterialien, die einen direkten Un-
terrichtsbezug aufweisen und jenen, die erginzend eingesetzt werden, katego-
risiert (siehe Tabelle 1).

Die unterrichtsbezogenen Begleitmaterialien dienen dem besseren Verstind-
nis der skizzierten unterrichtlichen Situationen sowie der Kontextualisierung
des beobachteten Verhaltens. Neben der ndheren Beschreibung der im Video
abgebildeten Situation kénnen diese auch der kontextuellen Einbettung (z.B.
im Lehrplan, in einer Unterrichtsreihe 0.4.) dienen oder Hintergrundinfor-
mationen (z.B. iiber Schiiler*innen) bereithalten, die einer Lehrkraft in dieser
Situation tblicherweise bekannt wéren. Zudem konnen diese Handlungspro-
dukte der Schiller*innen umfassen (z.B. Losungen auf einem Arbeitsplatt, eine
erstellte Priasentation o.4.), die im Video allenfalls kurz darstellbar sind, die
aber durch eine Lehrkraft voraussichtlich einsehbar und néher betrachtbar sein
sollten. Sie ermdglichen dadurch eine Analyse und Interpretation der Situation
unter Beriicksichtigung der Tiefenstrukturen des Unterrichts beispielsweise im
Hinblick auf Diagnoseanldsse und Bedarfe sowie Moglichkeiten zur individu-
ellen Forderung. Dies ist insbesondere fiir die anschlieBende Entwicklung von
Handlungsalternativen bedeutsam. Insgesamt soll mit den unterrichtsbezoge-
nen Begleitmaterialien ein moéglichst umfassender Einblick in den im Videoclip
dargestellten Unterricht und seine Tiefenstrukturen sowie seine kontextuelle
Einordnung ermoglicht werden, wie dies auch fir die Lehrkrafte in dieser
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Tabelle 1: Kategorisierung und Beispiele der Begleitmaterialien (eigene Darstellung).

Kategorisierung der Begleitmaterialien

Unterrichtsbezogene Begleitmaterialien Erganzende Begleitmaterialien

a) Instruktionale Materialien zur Bearbei-
tung der Vignetten (fiir Lehrkréftebild-
ner*innen und/oder Lernende), z.B.

- Beobachtungs- und Analyseaufgaben
— Reflexionsfragen
- Hinweise zur Bearbeitung der

a) Materialien zur makro- und mikrodi-
daktischen Einordnung und Planung des
Unterrichts, z.B.:

- Curriculare Verortung im Lehrplan
und/oder einer Unterrichtsreihe
- Vollstandiger Unterrichtsentwurf oder

Teile daraus, z.B. Bedingungsanalyse,
Sachanalyse, Lernziele, Unterrichts-
verlaufsplan

Vignetten (z.B. Erwartungshorizont/
Losungshinweise, erganzende Denk-
anstofle und Bearbeitungshinweise)

b) Materialien von Lehrkraften aus der b) Informationsmaterialien zum Wis-
Durchfuhrung des Unterrichts, z.B.: sensaufbau
- Aufgabenstellungen, Arbeitsmateria- — theoretische Grundlagen, Konzepte
lien und Texte fiir Schiiler*innen und Modelle zum Schwerpunktthema
- eingesetzte Foliensétze, Tafelbilder der Vignette
u.d. — Advanced Organizer zur themati-
- eingesetzte Instrumente, Tools u.4. schen Vernetzung
c) Materialien von Schiiler*innen zur Literaturiibersicht zum Schwerpunkt-

Dokumentation ihrer Lernprozesse und
Aktivitaten im Unterricht, z.B.:
— Arbeitsergebnisse und Losungen der

thema der Vignette
Good Practice-Beispiele (z.B. Instru-
mente, Handlungsstrategien zum

Schiiler*innen
— Mitschriften der Schiiler*innen
d) Material zur medial alternativen
Darstellung des im Video gezeigten
Unterrichts, z. B. Transkripte zum
Videomaterial

Schwerpunktthema)

Unterrichtssituation gegeben bzw. méglich sein sollte. Gleichwohl gilt es zwi-
schen der Herstellung einer moglichst umfassenden, praxisnahen Komplexitat
und einer Fokussierung auf fiir den Schwerpunkt notwendige Informationen
abzuwigen, um kognitive Uberlastung (cognitive overload) oder ein Abschwei-
fen vom Schwerpunkt zu vermeiden.

Die ergdnzenden Begleitmaterialien werden eingesetzt, um die Bearbeitung
der Vignette in Lehr-Lernsettings der Lehrkraftebildung zu unterstiitzen und
vor dem Hintergrund des jeweils adressierten thematischen Schwerpunktes zu
lenken. Diese umfassen zum einen instruktionale Materialen, die die Bearbei-
tung der Videovignetten anregen und mit Blick auf den thematischen Fokus
steuern sollen. Zum anderen gehoren hierzu Informationsmaterialien, die zum
Aufbau der Wissensbasis und von geeigneten Handlungsstrategien sowohl auf
einer theoretischen als auch auf einer sehr praxis- und handlungsnahen Ebene
genutzt werden konnen. Diese konnen als Input in Lehrveranstaltungen oder
in das Selbststudium eingebracht werden, um eine theoriegeleitete tiefgehende
Analyse der Situation, Entwicklung von Handlungsalternativen und letztlich
eine begriindete Entscheidung fiir eine Handlungsalternative zu unterstiitzten.
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Dariiber hinaus gehéren zu den Videovignetten didaktische Hinweise zum
Einsatz der Videovignetten und ihrer Begleitmaterialien in Lehr-Lernsettings
(z.B. formale Lehrveranstaltungen in den Phasen der Lehrkriftebildung und/
oder phaseniibergreifend, Selbststudium). Da diese i.d.R. fur alle Vignetten
identisch sind, werden sie hier nicht als Begleitmaterialien zu Videovignetten
i.e.S. gefasst.

Im néachsten Kapitel gehen wir aufgrund der angenommenen besonderen
Bedeutung von Arbeitsauftrigen bzw. Reflexionsfragen zur Bearbeitung der
Videovignetten und zur Entwicklung der intendierten Kompetenzen zum pro-
fessionellen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht, welche als spezifische
Form der Begleitmaterialien gefasst werden koénnen, auf die im Projekt kon-
zeptionell grundgelegten Lernaufgaben ein.

3.3 Lernaufgaben zur Bearbeitung von Videovignetten zum
professionellen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht als
besondere Form der Begleitmaterialien

Durch Arbeitsauftrage bzw. Reflexionsfragen, die im Folgenden unter Lernauf-
gaben zusammengefasst werden, soll die intendierte Entwicklung von Kompe-
tenzen zum heterogenitiatsbezogenen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht
angeleitet werden. Diese werden ergédnzend zu den Videoclips und neben den
oben bereits aufgefithrten Begleitmaterialien zur Verfigung gestellt. Aufgrund
der Befundlage, dass Aufgabenformate, die sich durch konkrete, theoriebasierte
Kriterien auszeichnen, als lernforderlicher seitens der Lernenden wahrgenom-
men werden (s. Kap. 2.2), werden die Lernaufgaben zum im Projekt fokussierten
Kompetenzgegenstand in Anlehnung an das Kompetenzmodell zum professio-
nellen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht von Barth (2017, S. 40; siehe
Kap. 2.1) formuliert. Aufgrund der Doménenspezifitit dieses Kompetenzmo-
dells wird es fiir das heterogenitatsbezogene Wahrnehmen und Handeln im in-
klusiven Unterricht spezifiziert. Die dariiberhinausgehende Doménenspezifitat
in Bezug auf den inklusiven Unterricht in der beruflichen Fachrichtung Wirt-
schaft und Verwaltung an einer beruflichen Schule wird nicht mehr in den Auf-
gaben selbst abgebildet. Die entsprechende doménenspezifische Kompetenz-
entwicklung wird jedoch mit der Bearbeitung der Videoclips, die aus diesem
Bildungskontext stammen, angeregt.

Zur Forderung von méglichst umfassenden Kompetenzen zum professionel-
len Wahrnehmen und Handeln im Unterricht und um dem besonderen Lern-
bedarf von angehenden, noch ungeiibten Lehrkréften gerecht zu werden, de-
nen das Generieren von mehreren Handlungsalternativen und die begriindete
Entscheidung daraus noch schwerfallt (Barth, 2017, S.38, 61), werden zur Be-
arbeitung der Videovignetten einzelne Aufgaben grundsitzlich zu jeder ein-
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zelnen Kompetenzfacette formuliert. Abweichend von dem Kompetenzmodell
von Barth wird jedoch keine eigene Aufgabe zur Wissensaneignung formu-
liert. Dies liegt darin begriindet, dass unser Lehr-Lernsetting vorsieht, dass
der problemorientierten Bearbeitung der Videovignetten im Seminar eine in-
struktionale Phase vorausgeht, in der fiir die Bearbeitung der Videovignetten
grundlegendes Wissen erworben und/oder aktiviert werden soll (Kleinknecht
et al., 2014). Daneben ist auch zu beriicksichtigen, dass die Studierenden im
Rahmen von schulischen Praxisphasen sowie des Praxissemesters, in dem die
Lehrveranstaltung, in der die Videovignetten u.a. eingesetzt werden, einge-
bettet ist (siehe den Beitrag von Burda-Zoyke & Joost in diesem Band), Er-
fahrungswissen erwerben. Vor diesem Hintergrund fordern die Aufgaben zum
Erkennen, Beurteilen, Generieren und Entscheiden jeweils zum Einbezug von
wissenschaftlichem und Erfahrungswissen auf. So steht in den Lernaufgaben
die fallbezogene Anwendung von Wissen im Vordergrund, obgleich sie auch
Impulse zum ergénzenden bzw. vertiefenden Wissensaufbau enthalten kénnen.
Stellen Studierende beispielsweise auf einer der Stufen fest, dass sie diese auf
der Basis ihres bisher erworbenen Wissens nicht erfolgreich bearbeiten kon-
nen, kann eine erneute und vertiefende Wissensaneignung erfolgen. Anders
herum soll die Bearbeitung der Vignetten bzw. Fille auf jeder einzelnen Stufe
sowie insgesamt zur Erweiterung der Wissensbasis beitragen. Es soll weiterhin
ein wechselseitiger Bezug zwischen konkreten Sachverhalten eines Einzelfalls
und dem dartiber hinausgehenden Allgemeinen ermdglicht werden, der An-
wendungsbeziige auf weitere Falle sowie Ankniipfung an Referenzwissen tiber
Erziehungs- und Bildungseffekte sowie eine entsprechende Erkenntnisgewin-
nung (Steiner, 2014) ermdglicht, um die professionelle Kompetenz zu erweitern.

Um diese besondere Stellung des Wissens und dem parallel zur Fallbearbei-
tung erfolgenden weiteren Wissensaufbau zu verdeutlichen, platzieren wir die
Kompetenzfacette Wissen als Querdimension zu den anderen Kompetenzfacet-
ten. Das Wissen bleibt damit als dispositionale Basis (Weinert, 2001) Teil der
situationsspezifischen Fahigkeiten (Blomeke et al., 2015), auch wenn seine An-
eignung in Teilen vor die Bearbeitung der Videovignetten gezogen wird sowie
dartiber hinaus im Sinne einer Vertiefung integraler Bestandteil der Lernaufga-
ben sein soll.

Da das universitire Lehr-Lernsetting und die Arbeit mit den Videovignet-
ten zudem nicht vorsehen, dass die entwickelte Handlungsstrategie fiir die
konkrete, in der Vignette dargestellte Unterrichtssituation praktisch umgesetzt
werden kann, erhalten die Lernaufgaben auch keine Aufgabe bzw. Frage zu der
letzten Kompetenzfacette, dem Implementieren.

Die Abbildung 2 veranschaulicht die vorgenommenen Adaptionen und
Schwerpunktsetzungen.

Zu jeder Videovignette wird eine Lernaufgabe formuliert, die sich in vier
Teilaufgaben gliedert, deren Operatoren explizit die vier Kompetenzfacetten
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VI Implementieren  Implementation der Handlungsstrategie in die Praxis

V Entscheiden Begriindetes Entscheiden fiir eine Handlungsstrategie

IV Generieren Generieren von Handlungsalternativen

. Kriteriengeleitetes Berteilen der relevanten Merkmale
I1I Beurteilen .
bzw. der relevanten Ereignisse

Erkennen der relevanten Merkmale bzw. der
relevanten Ereignisse im Unterricht

II Erkennen

Wissensaneignung

Abb. 2: Konzeptionelle Grundlegung der Lernaufgaben angelehnt an das adaptierte Modell des
professionellen Wahrnehmens und Handelns im Unterricht (eigene Darstellung in Anlehnung
an Barth 2017, S. 40).

Erkennen, Beurteilen, Generieren und Entscheiden adressieren und die zu de-
ren Entwicklung beitragen sollen. Zur Bearbeitung der vier Teilaufgaben miis-
sen die Lernenden auf wissenschaftliches sowie Erfahrungswissen (z.B. aus den
Schulpraxisphasen) zuriickgreifen bzw. dieses vertiefen. Vor dem Hintergrund
der Doménenspezifitit der Kompetenzen zum professionellen Wahrnehmen
und Handeln im Unterricht sind die Lernaufgaben in Bezug auf den gewahlten
Schwerpunkt zu konkretisieren, d.h. im LeaP-Teilprojekt auf inklusive unter-
richtliche Handlungsfelder.

Im folgenden Kapitel wird der Prototyp einer ausgew#hlten Videovignette
vorgestellt und in diesem Zusammenhang ein Einblick in eine mégliche Lern-
aufgabe zum Analysefokus Umgang mit Heterogenitit und Inklusion gegeben.

3.4 Beispielhafte lllustration von Begleitmaterialien und Lernaufgaben
anhand einer prototypischen Videovignette

In diesem Kapitel wird zunéchst die prototypische Videovignette vorgestellt,
bevor die Begleitmaterialien allgemein sowie die Lernaufgaben hierzu im Be-
sonderen auf der Basis der konzeptionellen Grundlegung in den vorangegan-
genen Kapiteln dargestellt werden.
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3.4.1 Einfihrung in die prototypische Videovignette

Mit der prototypischen Videovignette, die im Folgenden skizziert wird, sollen
Kompetenzen zum heterogenitiatsbezogenen professionellen Wahrnehmen und
Handeln im inklusiven Unterricht in einer beruflichen Schule in der Fachrich-
tung Wirtschaft und Verwaltung gefordert werden. Diese Vignette liegt derzeit
als Konzeption fiir die spatere Umsetzung als staged video vor.

Der in Kapitel 3.2 eingefithrten Systematik folgend, kann die Vignette nach
1) dem Bildungsgang, 2) den im Schwerpunkt abgebildeten unterrichtlichen
Handlungsfeldern im Umgang mit Heterogenitit und Inklusion sowie 3) den
im Schwerpunkt zu beobachtenden und zu analysierenden Heterogenitatsdi-
mensionen verortet und beschrieben werden. So zeigt die prototypische Vi-
gnette eine Unterrichtssequenz in 1) der Berufsausbildung der Kaufleute im Ein-
zelhandel, konkret im berufsbezogenen Unterricht. Im Schwerpunkt wird hier
2) eine Situation gezeigt, die zum Wahrnehmen und Handeln im Handlungsfeld
sForderung®, konkret im Bereich der individuellen Férderung von Lernenden
innerhalb heterogener Lerngruppen auffordert. Das heif3t, im Setting des ge-
meinsamen Lernens soll wahrgenommen und entschieden werden, welche Maf3-
nahmen der individuellen Férderung der Lernenden in dieser Unterrichtssitua-
tion bereits erkennbar und welche dariiber hinaus weiterfithrend sein konnten.
3) sind schwerpunktméaflig insbesondere die heterogenen Lernvoraussetzungen,
Arbeitstempi sowie verfiigbaren Lern- und Arbeitstechniken zu beobachten.

(Kurz-)Beschreibung der in der Videovignette dokumentierten
Unterrichtssequenz

In dem Videoclip wird eine Sequenz aus dem berufsbezogenen Unterricht einer
Einzelhandelsklasse an einer beruflichen Schule aus dem ersten Ausbildungs-
jahr im Lernfeld 4 (,Waren prisentieren)® (KMK, 2016, S. 11) dargestellt. Die
Schiiler*innen sollen sich in die Situation hineinversetzen, dass sie Auszubil-
dende in ihrem Einzelhandelsunternehmen (Ausbildungsbetrieb) sind. Vor dem
Hintergrund von vermehrten Kund*innenbeschwerden und -schwierigkeiten
sollen sie sich Kriterien sowie ein darauf basierendes Konzept einer kundenge-
rechten, verkaufswirksamen und betriebswirtschaftlich sinnvollen Warenpréa-

3 Der berufsbezogene Unterricht in der Berufsschule im Rahmen der Berufsausbildung im
dualen System basiert auf Lehrplédnen, die nach sogenannten Lernfeldern strukturiert sind.
Lernfelder sind didaktisch aufbereitete berufliche Handlungsfelder, in denen Fachinhalte
(unterschiedliche je relevanter Bezugsdisziplinen) situiert werden. Die Lernfeldcurricula
weisen outcomeorientierte Kompetenzformulierungen auf, d.h. eine (berufliche) Handlungs-
kompetenz, iiber die die Auszubildenden nach Absolvieren der Ausbildung verfiigen sollen.
Ausgehend von den Lernfeldern entwickeln Lehrkrifte Lernsituationen und komplexe Lehr-
Lernarrangements zur unterrichtlichen Umsetzung (Sloane, 2009).
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sentation erarbeiten, welches sie abschliefend im Plenum prisentieren sollen.
Die dafiir notwendigen Informationen sollen sie sich im Rahmen moglichst
selbststandiger Recherchen erarbeiten. Die Bearbeitung dieser Problemstellung
erfolgt in Gruppen.

In dem Video wird gezeigt, dass die Schiiler*innen in einer der Gruppen
die Aufgabe mit Hilfe eines Schulbuchtextes bearbeiten und sich iiber ihre um-
fangreichen Ergebnisse ausfiithrlich austauschen. Andere Lernende bearbeiten
entweder die Aufgaben nicht oder nur sehr langsam, schreiben aus dem Lehr-
buch ab oder fragen sich innerhalb der Gruppe, wie die Aufgabe zu verstehen
ist. Auch die Vorgabe der Lehrkraft, fiir die Ergebnisprasentationen ein von ihr
ausgewahltes digitales Prasentationsmedium einzusetzen, wird ausschliellich
von einer Gruppe umgesetzt. Die anderen Lernenden duf3ern vereinzelt, bislang
nie mit diesem Medium gearbeitet zu haben. Die Lehrkraft steht den Lernenden
zwar fur Fragen zur Verfigung und beantwortet diese, indem sie Hinweise zur
Losung der Aufgabe gibt und dabei wirtschaftliche Fachbegriffe verwendet,
eine Anderung von Arbeitsweisen und -tempi geschieht in den betroffenen
Gruppen jedoch nicht.

3.4.2 Darstellung der Begleitmaterialien zur prototypischen Videovignette

Der thematische Schwerpunkt der Vignette liegt auf dem Umgang mit Hete-
rogenitat mittels Mafinahmen der individuellen Férderung innerhalb des Un-
terrichts in einer Einzelhandelsklasse in einer beruflichen Schule. Obgleich
durch die beschriebenen und aus der Aulenperspektive im Videoclip beobacht-
baren Verhaltensweisen der Schiiler*innen bereits erkennbar ist, dass Unter-
stiitzungsbedarfe vorliegen, soll ein vertiefender Einblick in die Unterrichts-
situation ermoglicht werden, um den konkreten Bedarf an bzw. das Potenzial
von individueller Férderung ermitteln zu kénnen. Aus diesem Grund werden
sowohl unterrichtsbezogene als auch ergénzende Begleitmaterialien dem Vi-
deoclip beigefiigt.

Im Bereich der unterrichtsbezogenen Begleitmaterialien werden zur makro-
und mikrodidaktischen Planung und Verortung ein Auszug aus dem Lehr-
plan (Lernfeld 4), ein Unterrichtsentwurf mit Angaben zu wesentlichen Bedin-
gungs- und Entscheidungsfeldern, in denen relativ allgemein gehalten auf die
Heterogenitit der Schiiler*innen hinsichtlich Geschlecht, sprachlicher Kompe-
tenzen, Schulabschliissen, Lernmotivation und Selbststandigkeit eingegangen
wird, sowie mit einem Unterrichtsverlaufsplan und der Situationsbeschreibung
zur Warenprasentation mit Arbeitsauftragen, Hilfestellungen sowie Informa-
tionstexten fiir die Schiiler*innen bereitgestellt. Zudem werden im Sinne von
Dokumentationen aus dem Lernprozess von einzelnen Schiiler*innen deren mit
Notizen, Fragen und Lésungshinweisen versehenen Situationsbeschreibungen
und Informationstexte sowie Losungsblatter bereitgestellt.
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Die ergdnzende Analyse von gezeigtem Verhalten von den Schiiler*innen
und der Lehrkraft im Videoclip, den makro- und mikrodidaktischen Planungs-
unterlagen (Lernfeld und Unterrichtsentwurf) sowie den punktuellen Doku-
mentationen des Lernprozesses bzw. der Aktivitdten der Schiiler*innen (auf
Situationsbeschreibungen, Arbeitsauftragen, Informationstexten etc.) sollte es
ermoglichen, einen differenzierten Einblick in Rahmenbedingungen und Ab-
lauf der Lehr-Lernprozesse insbesondere mit Blick auf die Heterogenitat der
Schiiler*innen und den Umgang hiermit zu erhalten. Diese Materialien kon-
nen zum einen ergidnzende Informationen liefern, die zur Konkretisierung und
Ausdifferenzierung beispielsweise der Heterogenitat der Schiiler*innen (z.B.
konkrete sprachliche Auffalligkeiten wie nicht korrekt formulierte Satze in den
Aufzeichnungen der Schiiler*innen und Unkenntnis oder fehlerhafte Verwen-
dung von Fachbegriffen, die im Unterrichtsentwurf in der Form nicht konkre-
tisiert wurden, im Videoclip deutlich werdende unterschiedliche Arbeitstempi
und methodische Lésungsschritte sowie Unverstidndnis der Schiiler*innen in
Bezug auf die Aufgabenstellung) sowie des geplanten und/oder durchgefithrten
Unterrichts unter besonderer Beriicksichtigung des Umgangs mit Heterogenitat
(z.B. individuelle Hilfestellungen der Lehrkraft im Unterricht, die im Entwurf
nicht oder nur sehr vage ausgewiesen waren) beitragen. Zum anderen kon-
nen sich daraus aber auch Abweichungen und Briiche abzeichnen (z.B. vom
Plan abweichende Durchfithrung des Unterrichts, zu den im Unterrichtsent-
wurf formulierten Lernausgangslagen unstimmiges gezeigtes oder dokumen-
tiertes Verhalten von Schiiler*innen, durch einzelne Schilerinnen nicht er-
reichte Lernziele). So wird in dem Unterrichtsentwurf zwar eine Heterogenitat
der Schiiler*innen grob skizziert und im Videoclip wird erkennbar, dass diese
durchaus lernrelevant ist und einige Schiiler*innen Schwierigkeiten bis hin zu
Abbriichen im Lernprozess erkennen lassen, die Mafinahmen der individuellen
Forderung der Lehrkraft im Videoclip aber kaum tiber individuelle Hilfestellun-
gen wie punktuelle fachsprachliche Erlauterungen von Fachbegriffen, Hinweise
auf Informationsquellen und anregende Fragen hinausgehen.

Insgesamt soll die Videovignette mit Videoclip und Begleitmaterialien Mog-
lichkeiten zur Wahrnehmung von fiir Lehr-Lernprozesse relevante Heteroge-
nitit sowie zur darauf bezogenen Planung des Handelns zum Umgang mit He-
terogenitit im Lehr-Lernprozess bieten.

Fiir eine begriindete Bearbeitung der Vignette fehlende Informationen kon-
nen fiktiv durch Studierende und/oder Dozierende in den Lehrveranstaltungen
ergdnzt werden. Dabei sollte kritisch reflektiert werden, ob und in welcher
Form diese Informationen in der Unterrichtspraxis vorliegen bzw. erworben
werden konnten, oder ob diesbeziiglich als Lehrkraft in der Unterrichtspraxis
mit einer Informationsliicke zu agieren wire.

Als ergdnzende Begleitmaterialien werden fiir diese Videovignette insbeson-
dere instruktionale Materialien zur Bearbeitung dieser bereitgestellt. Zu den
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Lernaufgaben siehe das Kapitel 3.4.3. Daneben werden beispielsweise erginzende
Denkanst6fle in der Form gegeben, als dass die Studierenden z.B. vorab die
Heterogenitatsdimensionen beachten sollten, um die Lernausganslage ermitteln
zu konnen und die Notwendigkeit einer individuellen Férderung festzustellen
sowie Mafinahmen der individuellen Férderung generieren, auswihlen und im-
plementieren zu kénnen. Hierfiir erhalten sie weitere Informationsmaterialien
zum Wissensaufbau, in diesem Fall theoretische Grundlagentexte iiber Hetero-
genitit und Heterogenitatsdimensionen sowie Moglichkeiten der individuellen
Forderung, die auch schon im Vorfeld vor der Bearbeitung der Videovignette
im Seminar eingesetzt werden koénnen, ebenso wie Impulse zu méglichen In-
strumenten und Praxisbeispielen zur individuellen Férderung. Hierzu gehoren
beispielsweise verschiedene Ansétze und Methoden zur individuellen Férderung,
die sich auf diagnostische Instrumente der Individuellen Forderung (z.B. Alter-
native Verfahren wie Kompetenzraster), didaktische Konzepte der Individuellen
Forderung (z.B. Aufgabenformen wie aktivierende Aufgabenformate, wahldiffe-
renzierte Aufgaben; Lernformen wie direkte Unterweisung, kooperatives Lernen,
selbstreguliertes Lernen), und kommunikative Ansdtze der Individuellen Forde-
rung (z.B. Einzelfallberatung, Lernbegleitung, Mentoring oder Lerncoaching auf
Schiiler*innenebene) beziehen kénnen (Fischer et al., 2014, S. 49), aber auch cur-
riculare Ansétze wie die Differenzierung von obligatorischem und fakultativem
Curriculum (Prengel, 2016). Dartiber hinaus wird auf berufspidagogische und
fachdidaktische Ansétze wie zur inklusiven beruflichen Didaktik in der kaufmén-
nischen dualen Berufsausbildung (Zoyke, 2017) verwiesen.

3.4.3 Darstellung der Lernaufgabe zur Bearbeitung der prototypischen
Videovignette

Zur Bearbeitung der Vignette und Entwicklung von Kompetenzen zum profes-
sionellen heterogenitdtsbezogenen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht
wird folgende Lernaufgabe gestellt, deren vier Teilaufgaben sich auf die einzel-
nen Kompetenzfacetten der oben grundgelegten Modellierung beziehen (siehe
Kap. 3.3).

Das im Rahmen der Bearbeitung einzubeziehende professionelle Wissen
kann sich aus wissenschaftlichem und praktischem Erfahrungswissen zusam-
mensetzen. Der Aufbau dieses Wissens wird iiber das gesamte Studium durch
entsprechende Lehrveranstaltungen sowie Schulpraxisphasen und darauf be-
zogene Reflexionsformate angeregt. Thematisch fokussierte Impulse zum Wis-
sensaufbau erhalten die Studierenden zudem tiber die Lehrveranstaltung, in
der die Videovignetten eingesetzt werden, die erganzende Vorlesung zum The-
mengebiet sowie die Einbettung in das Praxissemester (siehe zur curricularen
Verankerung im Studiengang den Beitrag von Burda-Zoyke und Joost in diesem
Band; siehe zur Lehrveranstaltung auch Burda-Zoyke & Joost, 2020). Hier wer-
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Tabelle 2: Lernaufgabe zum professionellen heterogenitatsbezogenen Wahrnehmen und
Handeln im Unterricht zur prototypischen Videovignette.

Kompetenz-
facette

Beschreibung der
Kompetenzfacette

Teilaufgaben

1. Erkennen

2. Beurteilen

3 Generieren

4. Entscheiden

Erkennen relevanter
Merkmale bzw. Ereig-
nisse im Unterricht

Kriteriengeleitetes
Beurteilen der
relevanten Merkmale
bzw. Ereignisse

Generieren von Hand-
lungsalternativen

Begriindetes Ent-
scheiden fiir eine
Handlungsstrategie

Beschreiben Sie, welche fiir den Lehr-Lernprozess
relevante Heterogenitit der Schiiler*innen Sie

in der Unterrichtssequenz erkennen. Greifen Sie
hierfiir auf wissenschaftliches sowie Thr praktisches
Erfahrungswissen zuriick. Gehen Sie insbesondere
auf die Tiefenstrukturen der Lehr-Lernprozesse
(effektive Klassenfithrung, konstruktive Unter-
stiitzung, kognitive Aktivierung) in Bezug auf die
heterogenen Lernausgangslagen der Schiller*innen
ein.

Beurteilen Sie anhand geeigneter Kriterien,
inwiefern mit der erkannten Heterogenitat der
Schiiler*innen durch Mafinahmen der indivi-
duellen Férderung in der Unterrichtssequenz
bereits angemessen umgegangen wird. Ziehen Sie
hierfiir wissenschaftliches sowie Ihr praktisches
Erfahrungswissen heran.

Entwickeln Sie ein Spektrum méglicher Hand-
lungsalternativen zum Umgang mit der Heteroge-
nitat der Schiiler*innen im Lehr-Lernprozess durch
Mafinahmen individueller Férderung. Ziehen Sie
hierfiir wissenschaftliches sowie Ihr praktisches
Erfahrungswissen heran.

Entscheiden Sie sich fiir eine in sich schliissige
Handlungsstrategie zum Umgang mit der Hetero-
genitét der Schiiler“innen, die sich aus mehreren
Handlungsalternativen zusammensetzen kann.
Begriinden Sie die Auswahl und Zuriickweisung
von einzelnen Handlungsalternativen sowie die
Handlungsstrategie im Ganzen anhand von wis-
senschaftlichem Wissen sowie Threm praktischen
Erfahrungswissen.

den Erfahrungen aus der Schulpraxisphase reflektiert sowie wissenschaftliche
Theorien, Modelle und Konzepte iiber instruktionale Phasen sowie Informati-
onsmaterialien (u.a. Literaturempfehlungen, Foliensatze) eingebracht.

Dariiber hinaus obliegt es den Dozierenden in der Lehrveranstaltung, den
Studierenden weitere Hinweise zur Bearbeitung und Losung der Lernaufgabe
in Form von Beziigen zu moglicherweise weiterfithrenden wissenschaftlichen
Theorien und zu Erfahrungen in der Schulpraxisphase zu geben oder generierte
Loésungen kritisch zu hinterfragen. Diese sind vor dem Hintergrund der Lernaus-
gangslagen der Studierenden, des kontextuellen Rahmens des Lehr-Lernsettings
sowie der Losungsansitze der Studierenden auszuwahlen und einzusetzen.
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4. Zusammenfassung und Ausblick

In dem Beitrag haben wir uns im Wesentlichen mit Begleitmaterialien und
insbesondere mit Lernaufgaben zu Videovignetten fiir die Lehrkraftebildung
beschiftigt. Vor dem Hintergrund einer theoretischen Fundierung haben wir
konzeptionelle Grundlegungen fiir diese Materialien zu Videovignetten zum
heterogenititsbezogenen Wahrnehmen und Handeln im Unterricht beruflicher
Schulen aus dem LeaP-Teilprojekt dargelegt und fiir eine prototypische Vi-
gnette beispielhaft illustriert. Diese wurden insbesondere fiir den Einsatz in der
ersten Phase der Lehrkréftebildung, d. h. im lehramtsbezogenen Studium sowie
im Rahmen von Lehrveranstaltungen mit Lerngruppen entwickelt. In einem
weiteren Schritt konnen Einsatzmdglichkeiten in weiteren Phasen der Lehr-
kraftebildung exploriert und die Eignung der Vignetten sowie der Begleitmate-
rialien entsprechend geprift werden. Sowohl mit Blick auf die Zielgruppen der
unterschiedlichen Phasen der Lehrkréftebildung als auch fiir einen breiten Ein-
satz der Videovignetten in unterschiedlich strukturierten Studienprogrammen
sowie didaktisch-methodischen Einsatzformaten der Videovignetten diverser
Standorte stellen sich Fragen der Eignung bzw. der Adaption der Begleitma-
terialien. So kénnte beispielsweise durch Erganzung oder Reduktion insbeson-
dere der Informationsmaterialien der Analysefokus je nach Lernausgangslage
und Bedarf variiert werden, was auch mit einer entsprechend thematischen
Akzentuierung der Lernaufgabe einhergehen konnte. Zudem wire die Verande-
rung des Schwierigkeitsgrades iiber die Veranderung der Komplexitat der dar-
gestellten Unterrichtssequenz zu diskutieren, was beispielsweise in gewissem
Grad iiber Art und Umfang der unterrichtsbezogenen Begleitmaterialien erfol-
gen konnte, ohne dass der Videoclip neu gedreht werden miisste. Des Weiteren
koénnte gepriift werden, inwieweit die Videovignetten mit den Begleitmateria-
lien auch fiir das Selbststudium geeignet erscheinen. Hierfiir konnten allge-
meine, alle Videovignetten iibergreifende Hinweise zur Bearbeitung derselben
weiterfithrend sein.
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Deutsch als Zweitsprache und fachintegrierte
Sprachbildung

Inger Petersen, Raja Reble und Inga Christiana Eckardt

1. Einfihrung

Schiiler*innen verfiigen iiber sehr unterschiedliche sprachliche Voraussetzun-
gen, z.B. aufgrund ihres familidren oder sprachlichen Hintergrundes. Dies
zeigen eindriicklich die Ergebnisse aktueller Bildungsstudien (z.B. Stanat et
al., 2022). Gleichzeitig hat die Forschung in den letzten Jahren gezeigt, dass
sprachliche Kompetenzen eine zentrale Rolle fiir das erfolgreiche Lernen in
allen Fachern spielen (vgl. z.B. Ahrenholz et al., 2019). Die bildungsrelevan-
ten sprachlichen Kompetenzen sollten deshalb im Rahmen von durchgdngiger
Sprachbildung (Gogolin & Lange, 2011) explizit in den Fachern vermittelt wer-
den. Dies betont auch die KMK mit ihren Empfehlungen ,Bildungssprachliche
Kompetenzen in der deutschen Sprache férdern® (KMK, 2019). Sprachbildung
bezeichnet laut einer héufig zitierten Definition ,alle durch das Bildungssystem
systematisch angeregten Sprachentwicklungsprozesse und ist allgemeine Auf-
gabe im Elementarbereich und des Unterrichts in allen Fichern® (Schneider et
al., 2012, S. 23). Das Neuartige an dem Konzept der Sprachbildung ist dabei die
Anerkennung der Tatsache, dass alle Ficher Verantwortung fiir die Sprachbil-
dung iibernehmen miissen, nicht nur der Deutschunterricht. Hieraus ergeben
sich neue Anforderungsprofile fiir Lehrer*innen und Herausforderungen fiir
die Lehrer*innenbildung.

Ziel des Teilprojektes C2 im Handlungsfeld C (Schulformbezogene Anfor-
derungsprofile: Heterogenitat, Inklusion, durchgéngige Sprachbildung) war es
deshalb, die Themen Deutsch als Zweitsprache und Sprachbildung im Lehr-
amtsstudium an der CAU Kiel zu verankern. Insgesamt handelte es sich bei
all den damit verbundenen Aktivititen um eine Pionierarbeit, da es vor 2016
keine entsprechenden Studienstrukturen oder Kooperationen mit den betroffe-
nen Akteur*innen der Lehrer*innenbildung (z. B. Fachdidaktiken) gab. Fiir diese
Aufgabe wurde vom BMBF von Oktober 2016 bis Juli 2019 eine am Germanis-
tischen Seminar der CAU Kiel angesiedelte W1-Professur (Deutsch als Zweit-
sprache und fachintegrierte Sprachbildung) finanziert, deren Inhaberin (Inger
Petersen) auch Teilprojektleiterin war.! Die Finanzierung der Professur wurde
in der zweiten Projektphase aus zentralen Mitteln des Prasidiums der CAU Kiel

1 Weiterer Teilprojektleiter in C2 in der ersten Forderphase war Jorg Kilian.
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iibernommen. Dem Projekt war zudem eine halbe Qualifikationsstelle zugeord-

net. Die Umsetzung der Projektziele erfolgte durch folgende Mafinahmen:

- Entwicklung eines universitiren Ausbildungskonzepts fiir DaZ und
Sprachbildung fiir Lehramtsstudierende aller Facher und dessen Evalua-
tion,

- Erstellung von facheriibergreifenden und fachspezifischen Lehr-/Lern-
materialien fiir die Hochschule im Bereich DaZ und Sprachbildung,

- Forschung zum sprachlichen Lernen in den Fachern.

Im Folgenden sollen die durchgefithrten Mafinahmen néaher erlautert und kri-
tisch reflektiert werden.

2. MaBnahmen im Bereich DaZ und Sprachbildung

2.1 Entwicklung von Studienangeboten

Im Rahmen der Qualifizierung von Lehramtsstudierenden fiir die Bereiche DaZ
und durchgéngige Sprachbildung wurden folgende iibergeordnete Ziele ver-
folgt:

1. Schaffung eines Lehrangebots zur basalen Qualifizierung aller Lehramts-
studierenden im Bereich durchgéngige Sprachbildung im Fachunterricht
2. Schaffung eines Lehrangebots zur vertieften Qualifizierung von beson-

ders interessierten Studierenden im Bereich DaZ

Im Laufe des Projektes wurden deshalb drei neue Studienangebote inhaltlich

konzipiert und teilweise eingefiihrt:

1. Modul ,Inklusion in der Schule: Heterogenitit und Sprachbildung® (seit
Wintersemester 2018/2019),

2. Ergidnzungsfach DaZ/DaF und Mehrsprachigkeit (seit Wintersemester
2019/2020)2,

3. Master of Arts Deutsch, Schwerpunkt DaZ/DaF und Mehrsprachigkeit
(ab Wintersemester 2024/2025)

Im Wintersemester 2018/2019 wurde erstmals das fiir alle Lehramtsstudieren-
den verpflichtende Modul ,Inklusion in der Schule: Heterogenitat und Sprach-
bildung® (3. Mastersemester, 5 LP) angeboten, das der Lehrbereich Deutsch
als Zweitsprache und fachintegrierte Sprachbildung gemeinsam mit der Pro-
fessur fir ,Padagogisch-Psychologische Diagnostik als Grundlage von Inklu-
sion und Heterogenitit“ (Friederike Zimmermann) am Institut fir PAdagogisch-
Psychologische Lehr- und Lernforschung inhaltlich und organisatorisch ent-

2 Das Erganzungsfach hief3 bis zum Sommersemester 2023 ,Ergianzungsfach DaZ/DaF®.
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wickelt hat. Das Modul (5 LP) besteht aus einer Vorlesung und einer prakti-
schen Ubung. Die Vorlesung ist thematisch geteilt: Es werden eine Teilvorle-
sung ,Heterogenitit® und eine Teilvorlesung ,Sprachbildung® angeboten. Ne-
ben den beiden Vorlesungsteilen muss eine praktische Ubung (2 SWS) belegt
werden. Die Ubungen werden aus einem gréf3eren Veranstaltungsangebot (ge-
speist aus Padagogischer Psychologie, Sprachbildung sowie Pddagogik) ausge-
wahlt. Bei der Vermittlung von Kompetenzen im Bereich Sprachbildung sehen
sich die Dozierenden in diesem Modul mit der Herausforderung konfrontiert,
die diversen fachlichen Interessen und Vorwissensbestinde der Studierenden
zu beriicksichtigen. Dies kann nur durch die Entwicklung von differenzierten
Lehr-/Lernmaterialien gelingen (s. Kap. 2.2). Die wissenschaftliche Begleitung
der Einfithrung des Moduls zeigt, dass die Studierenden von der Vorlesung hin-
sichtlich ihrer Selbstwirksamkeit im Umgang mit sprachlicher Heterogenitat
profitieren (Reble & Petersen, 2021).

Im Wintersemester 2019/2020 startete zudem in Kooperation mit dem Lehr-
bereich Deutsch als Fremdsprache das Erganzungsfach Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache, das von Lehramtsstudierenden mit dem Fach Deutsch besucht
werden kann, und diese fir das Unterrichten im Bereich Deutsch als Zweit-
(DaZ) bzw. Deutsch als Fremdsprache (DaF) qualifiziert. Bei der Entwick-
lung des Studienfaches konnte auf Erfahrungen aus dem Projekt SprachFoLL
(,Sprachliche Bildung — Forschendes Lernen. Qualifizierung von Lehramtsstu-
dierenden fiir die erfolgreiche Integration von gefliichteten Kindern und Ju-
gendlichen®) zuriickgegriffen werden, das gemeinsam mit dem Zentrum fiir
Lehrerbildung (ZfL) der Universitit Kiel eingeworben und vom Stifterverband
in der Initiative ,Integration durch Bildung® von 2017 bis 2019 geférdert wurde.
Im Rahmen eines Service-Learning-Ansatzes haben dabei insgesamt 91 Mas-
ter-of-Education-Studierende fiir je zwei Semester an 15 Kooperationsschulen
in Schleswig-Holstein Lehrkrifte im DaZ- und Regelunterricht durch Hospi-
tationen und Teamteaching unterstiitzt, so dass Schiiler’innen mit geringen
Deutschkenntnissen intensiv gefordert werden konnten. Die praktische Ta-
tigkeit der Studierenden wurde in ein Qualifizierungsprogramm eingebunden,
in dem theoretische Kenntnisse vermittelt und die unterrichtspraktischen Er-
fahrungen reflektiert wurden. Teil der Projektforderung war zudem die Arbeit
im Netzwerk ,Stark durch Diversitidt® und die Mitwirkung bei der Evaluation
der Projekte des Netzwerkes (Peuschel et al., 2021; Petersen, 2021). Aufbauend
auf diesen Erfahrungen wurde das zunichst zweisemestrige und 20 LP um-
fassende Ergédnzungsfach entwickelt und eingefiithrt. Ab dem Wintersemester
2023/2024 wird das Ergdnzungsfach umbenannt in ,Erginzungsfach DaZ/DaF
und Mehrsprachigkeit® und so ausgebaut, dass die Qualifizierung fundierter
und umfangreicher erfolgt (35 LP). Zudem wird ein Master of Arts Deutsch mit
Schwerpunkt ,DaZ/DaF und Mehrsprachigkeit® (45 LP) neu eingefiihrt.



200 Inger Petersen, Raja Reble und Inga Christiana Eckardt

Insgesamt kann bezogen auf die neu eingefithrten Studienangebote eine
positive Bilanz gezogen werden. Wahrend der Projektlaufzeit ist es gelungen,
solide Strukturen und ein qualitativ hochwertiges Lehrangebot in der Leh-
rer*innenbildung im Bereich DaZ und Sprachbildung an der CAU zu etablieren.
Trotz grofier Nachfrage konnen bisher aus kapazitiren Griinden jedoch nicht
genigend Angebote bereitgestellt werden, um ausreichend viele Studierende
in einem angemessenen Umfang zu qualifizieren. Das gilt sowohl fiir den Be-
reich durchgingige Sprachbildung als auch fiir das Fach Deutsch als Zweit-
sprache. Ein weiteres Ziel ist es, die Lehrveranstaltungen im Bereich Sprach-
bildung noch starker nach Fachergruppen zu differenzieren und idealerweise
regelmafiige Tandemlehrveranstaltungen mit den Fachdidaktiken durchfithren
zu kénnen. Dazu ist jedoch langfristig dringend eine bessere und verléssliche
personelle Ausstattung des Lehrbereichs notwendig.

2.2 Entwicklung von Lehr-Lernmaterialien

Als ein zentraler Baustein professioneller Kompetenz im Bereich Sprachbildung
gelten Kenntnisse und Fahigkeiten im Bereich des Scaffolding-Konzeptes nach
Gibbons (2002). Die Grundidee des Scaffolding besteht darin, Lernenden eine

Art Stitzkonstruktion (engl. scaffold ,Baugeriist’) bereitzustellen, die es ihnen

ermoglicht, entlang gezielter Hilfen sprachlich zunehmend schwierigere Auf-

gaben zu bewiltigen (Topalovi¢c & Settinieri, 2023, S.93). Dazu miissen von
den Lehrkraften die sprachlichen Anforderungen des Fachunterrichts zu den
sprachlichen Voraussetzungen der Lernenden in Bezug gesetzt werden. Lehr-
amtsstudierende miissen also einerseits lernen, die sprachlichen Anforderun-
gen ihres Unterrichts zu reflektieren, und andererseits, die sprachlichen Kom-
petenzen ihrer Schiiler*innen einschétzen kénnen. Im Laufe des Projekts wur-
den mehrere Lehr- und Entwicklungsprojekte, teilweise in Kooperationen mit

Fachdidaktiken, durchgefiihrt, in denen Lehr-/Lernmaterialien fiir die Vermitt-

lung entsprechender professioneller Kompetenzen entstanden sind:

- In dem Projekt MaRS (,Materialien fiir die fachspezifische Reflexion von
Sprache im Unterricht®, gefordert durch den PerLe-Fonds fiir Lehrinno-
vationen) wurden von 2019 bis 2020 fachspezifische Materialien entwi-
ckelt, mit denen die Studierenden lernen, die sprachlichen Anforderun-
gen von Lehrbuchtexten aus ihren Unterrichtsfachern besser einzuschat-
zen.

- Das Lehrprojekt ,Diagnostik von sprachlichem Handeln im Geschichts-
unterricht® (2020-2022, Tandem-Fellowship fiir Innovationen in der
Hochschullehre, geférdert vom Stifterverband) zielte darauf ab, sprach-
diagnostische Kompetenz von angehenden Geschichtslehrer*innen zu
fordern (Barsch & Petersen, 2022), indem die Studierenden (sprach-)dia-
gnostische Instrumente fiir den Geschichtsunterricht entwickelten und
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erprobten. Die Durchfithrung des Projektes, die auch den Einsatz von
Diagnosetools in Schulen vorsah, wurde durch die Corona-Pandemie
stark eingeschrankt. Trotzdem entstand aus dem Projekt als Ergeb-
nis eine von den Studierenden entwickelte Schreibaufgabe mit ei-
nem dazugehodrigen Auswertungsraster, Erwartungshorizont und Schii-
ler*innentexten mit Ratings.

- Ziel des Projektes FordeLex (2021-2023, gefordert im Rahmen des Digi-
talisierungsfonds 2020 der CAU) ist die Entwicklung digitaler und dif-
ferenzierter Lehr-/Lernmaterialien fiir die Vermittlung basaler sprach-
diagnostischer Kompetenzen von Lehramtsstudierenden aller Facher auf
der Basis eines Korpus von Lerner*innentexten aus dem Fachunterricht
(vgl. Petersen & Eckardt, in diesem Band).

Es kann festgehalten werden, dass in der Projektlaufzeit hochwertige, z. T. fa-
cherdifferenzierte Lehr-/Lernmaterialien zum Thema Sprachbildung entstan-
den sind. Da sich der Bereich Sprachbildung zurzeit aber sehr dynamisch wei-
terentwickelt, ist es wichtig, die Materialien fortlaufend zu tiberarbeiten und
anzupassen. Wiinschenswert wire auch eine Veroffentlichung als OER. Auch
wenn es im Laufe des Projektes gelungen ist, sich mit vielen Fachdidaktiken,
der Psychologie und den Erziehungswissenschaften zu vernetzen, z.B. durch
Kooperationen im kleineren (Gastvortrdge, Abschlussarbeiten, Austauschge-
sprache) und im grofieren Rahmen (gemeinsame Antrige, Workshops und Pro-
jekte), so bleibt eine Ausweitung und Vertiefung der Zusammenarbeit weiter-
hin ein grofles Desiderat. Nur so kann gewéhrleistet werden, dass die Lehrver-
anstaltungen im Bereich Sprachbildung sich kohérent in das Lehramtsstudium
einfiigen sowie fachlich relevant und sprachdidaktisch fundiert sind.

2.3 Forschung zu Sprache im Fach

Im Laufe des Projektes sind verschiedene Arbeiten zu unterschiedlichen For-
schungsschwerpunkten im Themenbereich Sprache im Fach entstanden. Drei
Schwerpunkte seien an dieser Stelle exemplarisch herausgegriffen: Erstens das
Schreiben im Fachunterricht (Petersen, 2017; 2019) mit einem Schwerpunkt
auf dem schriftlichen Argumentieren (Domenech & Petersen, 2018; Domenech,
Heller & Petersen, 2018). Neben einer theoretischen Aufarbeitung der Frage,
welche Rolle Argumentationskompetenz fiir den fachlichen Kompetenzerwerb
in gesellschaftswissenschaftlichen Fachern spielt (Petersen, Domenech & Reble,
2021), wurde untersucht, wie sich im Laufe der Oberstufe die Argumentations-
kompetenz in schriftlichen Urteilen entwickelt (Petersen, i.D.). Zweitens fand
eine empirische Uberpriifung des Konstrukts der Bildungssprache anhand von
fachspezifischen Schiiler*innnentexten aus dem Fach Politik statt (Reble, 2020).
Drittens wurden im Rahmen des Projektes FordeLex (s. Kap. 2.2) Beurteilungs-
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prozesse von Schiller*innentexten von Studierenden untersucht (Eckardt & Pe-
tersen, i.V.). Die Ergebnisse flieflen in die Gestaltung von Lehrveranstaltungen
ein, um langfristig die sprachdiagnostischen Kompetenzen von Lehramtsstu-
dierenden zu verbessern.

Perspektivisch wire es wiinschenswert, im Rahmen von gemeinsamen
Drittmittelprojekten mit Vertreter*innen der Fachdidaktik die interdisziplinare
Forschung zum Thema Sprachbildung zu starken. In diesem Zusammenhang
war der Lehrbereich Deutsch als Zweitsprache und fachintegrierte Sprach-
bildung im Rahmen der Projektlaufzeit an der Erstellung von fiinf interdis-
ziplindren Forschungsantragen beteiligt. In zwei Antridgen wurde die facher-
iibergreifende Forderung von Argumentationskompetenz in den MINT-Féchern
fokussiert. Ein weiterer Antrag widmete sich der Frage, wie fachspezifische
Mafinahmen zur individualisierten Férderung schriftlicher Argumentations-
kompetenz in den Geschichtsunterricht integriert werden kénnen. Zwei An-
trage nahmen die Professionalisierung von Lehrkraften im Bereich Sprachbil-
dung und Digitalisierung in den Blick. Auch wenn keiner der Antrége bewilligt
wurde, zeugen sie von einer prinzipiellen Offenheit und einem Interesse ge-
geniiber dem Thema Sprachbildung auf Seiten der Fachdidaktiken, die auch
zukinftig fiir die Initiierung von gemeinsamen Forschungsarbeiten genutzt
werden kann.

3. Resiimee

Die Themen Deutsch als Zweitsprache und Sprachbildung stellen zwei gesell-
schaftlich und bildungspolitisch hoch relevante Handlungsfelder dar. Im Rah-
men des hier vorgestellten Teilprojektes wurden Strukturen etabliert und Kon-
zepte entwickelt, um diese Themen in der Lehrer*innenbildung an der CAU
zu integrieren. Die Relevanz dieser Bemiithungen zeigt sich derzeit noch ein-
mal deutlich im Zuge der Aufnahme von geflichteten Kindern und Jugend-
lichen aus der Ukraine in die deutschen Schulen, denn die Integration dieser
Schiler*innen in das zurzeit ohnehin angespannte deutsche Bildungssystem
geht mit groflen Herausforderungen einher (vgl. Robert-Bosch-Stiftung, 2023).
Griinde dafir sind u.a. der Mangel an gut ausgebildeten DaZ-Lehrkraften und
die fehlende Vorbereitung von Lehrkriften auf den Umgang mit sprachlich
heterogenen Lerngruppen. Die im Rahmen des Projektes fiir 3 Jahre finanzierte
W1-Professur wird demnéchst im Rahmen einer W2-Professur verstetigt. Somit
ist damit zu rechnen, dass die entwickelten Strukturen und Konzepte langfristig
erhalten bleiben und ausgebaut werden kénnen und das Projekt einen nachhal-
tigen Beitrag zur Verbesserung der Lehrer*innenbildung an der CAU leisten
konnte.
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Studierende analysieren Schiiler*innentexte
in facheriibergreifenden Lehrveranstaltungen
zum Thema Sprachbildung

Ein Analyseraster fiir lerner*innensprachliche Texte
aus dem Fachunterricht

Inger Petersen und Inga Christiana Eckardt

1. Herausforderungen fiir den Kompetenzbereich Sprachbildung
in der facheriibergreifenden Hochschullehre

Infolge eines geschirften Bewusstseins fiir die engen Zusammenhéinge zwi-
schen fachlichen und sprachlichen Lernprozessen von Schiiler*innen werden
seit einigen Jahren an vielen Universititen fichertibergreifende (Pflicht-)Mo-
dule zum Thema Sprachbildung fiir Lehramtsstudierende aller Facher ange-
boten (vgl. Baumann & Becker Mrotzek, 2014). In diesen Modulen sollen die
Studierenden zur Planung und Durchfithrung eines Fachunterrichts befahigt
werden, in dem zusammen mit den fachlichen Kompetenzen systematisch auch
sprachliche Kompetenzen ausgebildet werden. Die Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden fiir den Umgang mit sprachlicher Heterogenitit war
auch das Ziel des Teilprojekts C2 ,Deutsch als Zweitsprache und fachinte-
grierte Sprachbildung®, das im Rahmen des Projekts ,Lehramt mit Perspektive®
in der Qualitatsoffensive Lehrerbildung an der Christian-Albrechts-Universitat
(CAU) zu Kiel gefordert wurde. Um den Lehramtsstudierenden Qualifikationen
im Bereich Sprachbildung zu vermitteln, wurden in dem Projekt u.a. facher-
tibergreifende Lehr-Lernangebote und -materialien entwickelt und erprobt (s.
Projektbericht in diesem Band von Petersen, Reble & Eckardt).

Wir stellen in diesem Beitrag ein Raster fiir die Analyse von authenti-
schen Schiler*innentexten fiir den Einsatz in ficheriibergreifenden Lehrver-
anstaltungen zum Thema Sprachbildung vor (s. Anhang). Anhand des Ras-
ters sollen Studierende langfristig fachbezogene sprachdiagnostische Kompe-
tenzen erwerben. Nach einer Einfiihrung in die Rahmenbedingungen der Ver-
mittlung des Kompetenzbereichs Sprachbildung in der Lehrer*innenbildung
(Kap. 1.1) und theoretischen Uberlegungen zur (fachbezogenen) Sprachdiagno-
stik (Kap. 1.2) folgen Ausfithrungen zur Analyse von Schiiler*innentexten im
Kontext von Fachunterricht (Kap. 2). Darauthin wird das Analyseraster fir ler-
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nersprachliche Texte aus dem Fachunterricht vorgestellt und es werden Einbli-
cke in seine konkrete Anwendung und die Evaluation gegeben (Kap. 3).

1.1 Sprachbildung fiir alle!?

Sprachbildung bezeichnet ,alle durch das Bildungssystem systematisch ange-
regten Sprachentwicklungsprozesse und ist allgemeine Aufgabe im Elementar-
bereich und des Unterrichts in allen Fachern® (Schneider et al., 2012, S. 23). Das
Neuartige an dem Konzept der Sprachbildung ist dabei die Anerkennung der
Tatsache, dass alle Ficher Verantwortung fir die Sprachbildung tibernehmen
missen, nicht nur der Deutschunterricht. Denn Sprache ist in allen Unterrichts-
fachern zugleich Lernmedium und Lernziel. Gleichzeitig unterscheiden sich die
sprachlichen Anforderungen von Fach zu Fach. Wéhrend anfangs eine starke
Fokussierung auf die sprachliche Férderung von Schiller*innen mit Deutsch
als Zweitsprache erfolgte, sind in jlingster Zeit Bemithungen erkennbar, den
Fokus auf alle Schiiler*innen zu erweitern: ,Sprachbildung zielt darauf ab, die
Sprachkompetenz aller Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern, unabhéngig
davon, ob sie in Deutschland aufgewachsen oder neu zugewandert sind“ (Mor-
ris-Lange, Wagner & Altinay, 2016, S. 9). Bei der Konzeption und Durchfithrung
entsprechender Studienangebote kristallisierten sich im Laufe der Projektlauf-
zeit verschiedene Herausforderungen heraus, die nachstehend als Einstieg in
diesen Beitrag restimiert werden sollen, um die besonderen Rahmenbedingun-
gen der Sprachbildung im Lehramtsstudium deutlich zu machen:

- Da die Lehrveranstaltungen fachertibergreifend angelegt sind, handelt
es sich bei den Studierenden, die die Lehrveranstaltungen zum Thema
Sprachbildung besuchen, um eine sehr heterogene Gruppe, z.B. hin-
sichtlich ihrer Studienfacher, ihres Vorwissens und ihrer Motivation. Ein
besonders grofler Unterschied hinsichtlich des sprachbezogenen Vor-
wissens besteht dabei zwischen Studierenden philologischer und nicht-
philologischer Ficher (Darsow, Wagner & Paetsch, 2019; Gerhardt &
Schroedler, 2022). Allein an der CAU Kiel konnen 21 verschiedene Unter-
richtsfacher studiert werden. Selbst wenn die Kapazititen in der Lehre es
zulassen, fachergruppenspezifische Angebote bereitzustellen, z.B. spe-
ziell fur Studierende philologischer oder gesellschaftswissenschaftlicher
Fécher, so bleibt es eine Herausforderung, die Facherspezifik abzubilden:
Beispielsweise mogen die fiir das Fach Geschichte und das Fach Geogra-
phie typischen sprachlichen Merkmale und Anforderungen iiber einige
Gemeinsamkeiten verfiigen, sie weisen aber auch sehr viele fachspezifi-
sche Unterschiede auf (vgl. Peuschel & Burkard, 2019).

- Sprachbildung ist kein Selbstzweck, sondern dient der fachlichen Kom-
petenzvermittlung. Sprachbildung muss dafiir also ,fachlich treffsicher
ausgestaltet” werden (Michalak & Feigenspan 2022, S. 95). Da Dozierende



Studierende analysieren Schiiler*innentexte 207

im Bereich Sprachbildung zwar idealerweise, aber nicht standardmafig,
vertiefte Kompetenzen sowohl im sprachwissenschaftlichen und -didak-
tischen als auch fachdidaktischen Bereich aufweisen, ist die fachliche
»Treffsicherheit” nicht einfach zu gewéhrleisten, z.B. wenn es um die
sprachbewusste Entwicklung oder Uberarbeitung konkreter Aufgaben
fur den Fachunterricht geht. Hier ist eine enge Kooperation mit den
jeweiligen Fachdidaktiken notwendig, die jedoch — auch wegen ihres
interdisziplindren Charakters — fiir beide Seiten sehr ressourcenintensiv
und deshalb nicht immer praktikabel ist.

- Offen ist nach wie vor die Frage, welches sprachwissenschaftliche
Grundlagenwissen Studierende abseits aller fachdidaktischen Beziige
benodtigen, um Lehr-Lernprozesse zusitzlich zur fachdidaktischen Per-
spektive auch aus sprachdidaktischer Sicht reflektieren zu kénnen. Ger-
hardt und Schroedler (2022) schlagen beispielsweise eine ,grammatische
Grundbildung fiir Studierende der nichtphilologischen Facher® (S.70)
vor. Insgesamt ist unklar, wie Kompetenzen im Bereich Sprachbildung
im Rahmen der professionellen Kompetenz von Lehrkriaften genau zu
modellieren und zu verorten sind (vgl. auch Petersen & Peuschel, 2020).

Diese Rahmenbedingungen haben einen grofien Einfluss auf die Moglichkeiten
zur Professionalisierung fiir Sprachbildung und den Lernerfolg der Studieren-
den und bedirfen u.E. deshalb zukiinftig noch einer grofieren Aufmerksamkeit
und Diskussion.

1.2 Sprachdiagnostik im Fachunterricht!?

Der Bereich der (durchgéngigen) Sprachbildung ist ein junges Forschungsfeld,
und es liegt wenig gesichertes Wissen iiber die Wirksamkeit von sprachbil-
denden Mafinahmen im Unterricht vor (vgl. Becker-Mrotzek et al., 2021). Im
Laufe seiner Entstehungsgeschichte wurden viele theoretische Annahmen und
Konzepte aus dem Fach Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als Zweitsprache
in den Bereich Sprachbildung iibertragen. Allerdings ist unklar, inwieweit diese
tatsdchlich der sprachlichen Bildung aller Schiller*innen zu Gute kommen, was
ja ein Kernanliegen der Sprachbildung ist. Ein Themenbereich, der stark von
entsprechenden Ansitzen aus dem DaZ-Kontext geprégt ist, ist die Sprachdia-
gnostik. Oft wird in der entsprechenden Literatur z.B. auf die Profilanalyse
nach Grie3haber (2012) als ein moégliches Diagnoseinstrument verwiesen (vgl.
Schroeter-Brauss et al., 2018; Topalovic & Settinieri, 2023). Die Relevanz die-
ses Instruments, mit der der Erwerbsstand hinsichtlich der Verbstellung in der
Zweitsprache Deutsch erfasst werden kann, erscheint im Kontext des Fachun-
terrichts jedoch — sowohl was den Gegenstand als auch die Zielgruppe betrifft -
zweifelhaft. Bisher ist weitestgehend unklar, inwieweit diagnostische Konzepte
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und Verfahren, die der Erfassung von sprachlichen Kompetenzen (in der Zweit-
sprache Deutsch) dienen, auch Informationen liefern, die fiir die Planung von
Fachunterricht (auflerhalb des DaZ- und Deutschunterrichts) relevant sind.
Daran schlie3t sich die Frage an, welche sprachdiagnostischen Aufgaben Fach-
lehrkrafte in Abgrenzung zu Deutsch-/DaZ-Lehrkraften haben.

Einerseits hat die Bildungspolitik die Bedeutung von Sprachbildung sowie
entsprechender standardisierter und informeller Diagnoseverfahren als Beitrag
fur Bildungserfolg und -gerechtigkeit im Kontext heterogener Lerngruppen er-
kannt (vgl. KMK, 2019, S.5). Und auch in der fachdidaktischen Literatur zeigt
sich, dass die Diagnostik im Rahmen der Professionalisierung fiir den Umgang
mit Heterogenitat in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen hat (vgl. Selter
et al., 2017). ,Diagnostizieren und Férdern gelten heute als (fach)didaktische
Schliisselkompetenzen von Lehrpersonen, die zentral fiir die Gestaltung erfolg-
reichen Unterrichts und fiir die Anregung von individuellen Férderprozessen
sind“ (Ho8le et al., 2017, S. 19). Andererseits werden dabei zwar die unterschied-
lichen sprachlichen Voraussetzungen von Schiiler*innen als eine Heterogeni-
tatsdimension erkannt, die Erfassung sprachlicher Kompetenzen als Grundlage
fur eine adaptive Forderung wird jedoch nicht weiter thematisiert oder auf
Wortschatzkenntnisse im Bereich Fachsprache reduziert (vgl. exemplarisch die
Beitrdage in dem Sammelband von Selter et al., 2017).

Dabei ist die Diagnostik sprachlicher Voraussetzungen auch fiir die Um-
setzung des Scaffolding-Konzeptes nach Gibbons (2002) zentral, das als ein
wichtiger Baustein professioneller Kompetenz im Bereich Sprachbildung gelten
kann. Beim Scaffolding wird zwischen Makro-Scaffolding (Unterrichtsplanung)
und Mikro-Scaffolding (Unterrichtsinteraktion) unterschieden. Beim Makro-
Scaffolding erfolgt zunichst die Bedarfsanalyse, in der die sprachlichen An-
forderungen des jeweiligen Unterrichtsgegenstandes analysiert werden. Auf
die Bedarfsanalyse folgt die Lernstandsanalyse, die auf (sprach-)diagnostischen
Informationen beruht:

s<Komplementir zur Bedarfsanalyse wird der Sprachstand der Klasse oder indi-
vidueller Lerner erhoben und mit den sprachlichen Anforderungen verglichen.
Beherrschen die Lernenden die geforderten Strukturen? Brauchen die Schiile-
rinnen und Schiiler noch Unterstiitzung? (Kniffka, 2010, S. 2).

Insgesamt wird die Tatsache, dass Lehrkrafte aller Unterrichtsfacher als Grund-
lage eines erfolgreichen Scaffoldings auch bestimmte sprachdiagnostische
Kompetenzen benétigen, im wissenschaftlichen Diskurs bisher erstaunlich we-
nig berticksichtigt.

Wir gehen davon aus, dass in Abgrenzung zu sprachdiagnostischen Ansét-
zen wie z.B. der Profilanalyse die Erfassung derjenigen sprachlichen Kompe-
tenzen zentral sein soll, die konstitutiv fiir den jeweiligen konkreten fachli-
chen Unterrichtsgegenstand sind. Somit wird ein Ansatz benétigt, der an der
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Schnittstelle zwischen Sprachdiagnostik (z.B. Geist, 2013) und doméanenspezi-
fischer fachbezogener Diagnostik (Ho83le et al., 2017) angesiedelt ist und als
fachbezogene Sprachdiagnostik bezeichnet werden kann. Die theoretische und
empirische Modellierung dieses Konzepts steht allerdings noch aus. Dement-
sprechend ist auch die Vermittlung fachbezogener sprachdiagnostischer Kom-
petenzen bisher i.d.R. kein fester Bestandteil der Lehrer*innenbildung und es
liegen u.W. kaum hochschuldidaktische Ansétze fiir die Vermittlung vor (vgl.
aber Schroedler et al., i.E.). Dies stellt ein Problem dar, da diagnostische Kompe-
tenz nicht unbedingt mit steigender Berufserfahrung steigt (Moller et al., 2022),
und auch Lehramtsstudierende ohne eine entsprechende Forderung im Laufe
ihres Studiums kaum Kompetenzzuwichse aufweisen (Kaiser & Méller, 2017).

2. Analyse von lerner*innensprachlichen Texten im Kontext von
Fachunterricht

Eine fur Lehrkréfte (fast) aller Facher alltdgliche Aufgabe ist die Bewertung und
Beurteilung von Schiller*innentexten. Dabei handelt es sich um einen sowohl
sprachliche als auch fachliche Aspekte umfassenden Teilbereich der diagnos-
tischen Kompetenz von Lehrkraften (Wild, 2019). Wir adressieren in diesem
Kapitel im Zusammenhang mit der Bewertung und Beurteilung von fachsprach-
lichen Schiller*innentexten eine wichtige Teilkompetenz, namlich die Fahigkeit
zur sprachlichen Analyse von Texten.

2.1 Textbeurteilung und -bewertung

Mit Textbewertung ist hier der ,kognitive Akt des Einschitzens® (Becker-
Mrotzek, 2014, S.502) von Texten auf der Grundlage von bestimmten Bewer-
tungsmafstiben gemeint. Das Beurteilen ist die verbal geduflerte Bewertung,
z.B. in Form eines schriftlichen Feedbacks (Jost & Bottcher, 2018, S. 123). Insge-
samt ist wenig liber Textbewertungs- und beurteilungsprozesse und -kompe-
tenzen von (angehenden) Lehrkréften bekannt. Dies gilt insbesondere fiir den
Fachunterricht. Dabei gibt es in jedem Fach zentrale Textgenres, die bestimm-
ten fachlichen Zielen dienen und oft durch bestimmte Operatoren gefordert
werden, die wiederum als Instruktionen fachspezifisch interpretiert werden
und zu den entsprechenden Texten fithren sollen (vgl. Roll et al., 2019). Werden
dabei zusammenhéngende Texte verlangt, wird zusammen mit der fachlichen
Kompetenz immer auch die Fahigkeit bewertet, einen funktional angemesse-
nen, adressatenorientierten und verstédndlichen Text zu schreiben. In der For-
schung erweist sich die Erfassung und Bewertung von Textqualitét als eine sehr
anspruchsvolle Aufgabe (vgl. Grabowski, 2022). Dieser Umstand wird uw.E. in
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den Unterrichtsfachern jenseits der ,Sprachenfacher” und der Forschung noch
viel zu wenig reflektiert (Petersen et al., i.V.). Vorhandene Studien zur Bewer-
tung und Beurteilung von Textqualitidt durch (angehende) Lehrkrifte zeigen
vor allem den Einfluss von orthographischen Fehlern (Eckardt & Petersen, ein-
gereicht; Jansen et al., 2021; Miiller & Busse, 2022), eine Defizitorientierung
(Doll & Saalmann, 2021; Eckardt & Petersen, eingereicht; Feser, 2019) und die
Konfundierung sprachlicher und fachlicher Leistungen (Feser, 2019). Enzen-
bach & Krabbe (i.V.) stellen im Kontext des Physikunterrichts ein Beurteilungs-
raster fiir die Textsorte Versuchsprotokoll vor, das neben fachlichen Kriterien
(,Die Auswertung bezieht sich auf ein physikalisches Gesetz oder Phinomen®)
auch explizit sprachliche Kriterien enthélt (u.a. ,Durchfithrung wird unpersén-
lich geschrieben®, ,Durchfithrung wird im Prasens formuliert®, ,In der Auswer-
tung werden kausale oder finale Satzmuster verwendet®). Sie schlagen zudem
vor, dass Lehrkréfte auf der Grundlage der Analyse der (fach-)sprachlichen und
sprachlichen Strukturen von Modelltexten eigene Beurteilungsraster erstellen.
Denn weil die Beurteilung von Texten im Fachunterricht fach- und aufgaben-
spezifisch erfolgen muss, gelten fiir jeden Text andere Beurteilungskriterien.
Lehrkrifte mussen dann nicht nur uber Wissen zu fachlichen, sondern auch
sprachlichen Kriterien zur Textbewertung verfiigen.

2.2 Lerner*innentextanalyse in Kontext von Fachunterricht

Bei der Analyse von Schiller*innentexten aus dem Fachunterricht kniipfen
wir an die Lerner*innentextanalyse (Dimroth, 2019; Marx & Mehlhorn, 2022,)
an, wie sie z.B. im Ansatz der kompetenzorientierten linguistischen Ler-
ner*innentextanalyse (Maas et al., 2020; Veiga-Pfeiffer et al., 2021) umgesetzt
wird. Im Unterschied zur Lerner*innentextanalyse, die auf der Interlanguage-
hypothese basiert, meinen wir an dieser Stelle mit lerner*innensprachlichen
Auflerungen nicht zwangsweise die Auflerungen von Lernenden mit Deutsch
als Zweitsprache, sondern zihlen dazu in einem weiten Verstindnis die Aufle-
rungen von allen Lernenden, die sich hinsichtlich der schulisch und fachlich
relevanten sprachlichen Kompetenzen in einem Aneignungsprozess befinden
(vgl. z.B. das Konzept der Lernformen von Pohl & Steinhoff, 2010). Wir schlie-
Ben uns der grundlegenden Ausrichtung der Lerner*innentextanalyse an, dass
bei der Analyse nicht die Abweichungen im Vordergrund stehen sollen, son-
dern bereits Erworbenes. ,Fehlerhafte® Auflerungen werden in dieser Perspek-
tive als wertvoller Indikator fiir Spracherwerbsprozesse verstanden (Dimroth,
2019; Maas et al., 2020; Marx & Mehlhorn, 2022; Veiga-Pfeiffer et al., 2022).
Die Vermittlung einer solchen ressourcenorientierten Haltung im Hinblick auf
sprachliche Auflerungen von Schiiler*innen an Lehramtsstudierende erscheint
uns wichtig, denn insgesamt haben die Entwicklungen im Bereich des inklusi-
ven Unterrichts und dadurch ausgeldste Diskussionen iiber die Funktion von
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Diagnose in den letzten Jahren dazu beigetragen, dass sich diagnostische Akti-
vitdaten im Kontext von heterogenen Lerngruppen ,vor allem an den Potentia-
len, Starken und Ressourcen und Entwicklungsbedingungen von Kindern und
Jugendlichen® (Gloystein & Frohn, 2022, S. 65) orientieren sollen.

In der kompetenzorientierten Lerner*innentextanalyse besteht die Analyse im
engeren Sinne aus der Identifizierung und Klassifizierung von zielsprachlichen
und nicht zielsprachlichen Phanomenen auf den Ebenen der Syntax, Morphologie,
Lexik und im Bereich Allgemeines (z.B. Erfullung der Aufgabenstellung) (Maahs
et al,, 2020, S.200). Im Unterschied dazu gehen wir nicht von den klassischen
systemlinguistischen Beschreibungsebenen aus, sondern verfolgen einen funk-
tionalen Ansatz, da die sprachlichen Strukturen im Kontext des Fachunterrichts
immer eine fachliche Funktion haben. Deshalb interessieren uns in erster Linie
die sprachlichen Kompetenzerwartungen an schriftliche Aulerungen, die sich aus
den fachlichen Lernzielen ergeben und in Abbildung 1 modelliert sind.

sprachliche
Mittel auf Wort-,
Satz- und
Textebene

sprachliche
Handlungen
und

Operatoren

Textsorten
und fachliche
Genres

Abb. 1: Sprachliche Kompetenzerwartungen im
Fachunterricht.

Im Mittelpunkt stehen dabei die sprachlichen Handlungen und fachlichen Ope-
ratoren. In ihnen manifestieren sich die angestrebten fachlichen Kompetenzen.
Die Operatoren beschreiben, wie sprachlich mit den fachlichen Gegenstéin-
den umgegangen wird (z.B. beschreiben, vergleichen, diskutieren, beurteilen).
Operatoren werden auch in Textsorten und fachlichen Genres umgesetzt, die
im Fach gefordert werden (z.B. Beschreibungen, Analysen, Urteile, Protokolle
etc.). Damit sind konventionalisierte schriftliche Aulerungen (Textsorten) und
miindliche Auflerungen (Genres) gemeint, die sich aus der Fachkultur heraus
entwickelt und in ihr bewéhrt haben. Kenntnisse iiber die fiir ihr Fach rele-
vanten Operatoren, aber auch tiber Textsorten und Genres, erwerben die Stu-
dierenden normalerweise im Rahmen ihres fachdidaktischen Studiums. Was
allerdings in der Regel nicht Gegenstand ihres fachdidaktischen Studiums, aber
gleichzeitig fiir Fragen der Sprachbildung zentral ist, ist die dritte Ebene, nam-
lich die sprachlichen Mittel auf Wort-, Satz- und Textebene. Die Wahl der
sprachlichen Mittel hangt dabei von der jeweiligen fachlichen Kommunikati-
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onsabsicht und -situation ab. Im Kontext des Fachunterrichts ist also z.B. nicht
von Interesse, ob die Verbletztstellung in Nebensétzen schon erworben wurde,
sondern inwieweit bestimmte Nebensidtze genutzt werden, um fachliche Zu-
sammenhéange (z.B. konditionale oder kausale) auszudriicken.

Dariiber hinaus erscheint es uns bei der Analyse von lerner*innensprach-
lichen Texten aus dem Fachunterricht wichtig, nicht nur das reine Vorkommen
sprachlicher Mittel zu beschreiben, sondern auch die Funktionalitit der ge-
wéihlten Ausdriicke zu reflektieren. Mit Funktionalitat ist hier die Passung der
sprachlichen Ausdriicke in mehrfacher Hinsicht gemeint, und zwar in Bezug
1) zum Gegenstand, 2) zum kommunikativen Handlungsziel bzw. Schreibziel
und 3) zu den gesellschaftlich stabilisierten Erwartungen der Adressat*innen
an den Text (vgl. Steinseifer, 2023). Durch die Auseinandersetzung mit der
Funktionalitat sprachlicher Merkmale des Textes wird deutlich, dass die Quan-
tifizierung bestimmter sprachlicher Mittel in keinem direkten Zusammenhang
zur Textqualitét steht. Gleichzeitig wird im Sinne der Ressourcenorientierung
aber der Blick darauf gelenkt, welche sprachlichen Strukturen formal schon
beherrscht, aber noch nicht angemessen genutzt werden.

Das Analyseraster, das im Folgenden vorgestellt wird, ist dabei fiir den Ein-
satz in der Hochschullehre gedacht und stellt — anders als die linguistische
Lerner*innentextanalyse — kein diagnostisches Instrument fiir die Schulpraxis
dar. Vielmehr handelt es sich um ein hochschuldidaktisches Instrument, wel-
ches die Studierenden fiir unterschiedliche sprachliche Ebenen eines Textes,
seine jeweiligen Merkmale und die entsprechenden sprachlichen Strukturen
und ihre Funktionalitit sensibilisieren soll. Damit ist die Intention verbunden,
dass die (angehenden) Lehrkrifte erkennen, ,welche sprachlichen Strukturen
fur die Hinfithrung an die zentralen fachlichen Konzepte notwendig bzw. fir
die fachliche Perspektive relevant sind und wie diese orientiert am Spracher-
werb aufbereitet werden konnen® (Michalak & Feigenspan, 2022, S. 108).

3. Analyseraster fiir lerner*innensprachliche Texte aus dem
Fachunterricht

3.1 Entstehung und didaktische Hinweise

Auf Basis der oben beschriebenen Forschungsergebnisse und theoretischen Uber-
legungen haben wir ein Analyseraster entwickelt und erprobt, mit dem Texte aus
unterschiedlichen Fachern, Schulstufen und zu diversen Schreibaufgaben unter-
sucht werden konnen, was im Kontext von fachiibergreifenden Lehrveranstaltun-
gen entscheidend fiir die Durchfiihrbarkeit ist. Authentische Dokumente aus der
Praxis eignen sich zudem besonders gut zur Férderung diagnostischer Kompetenz
im Studium (Selter et al., 2017; Schilling & Leiss, 2022). Ahnlich gilt dies auch fiir
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die Arbeit mit authentischen Lerner*innentexten zur Vorbereitung angehender
Lehrkrafte fiir den Umgang mit sprachlicher Heterogenitat im Fachunterricht (vgl.
Enzenbach, 2022). Bei der Entwicklung des Rasters war uns wichtig, sowohl einen
fachlichen Bezug herzustellen, der uns zentral fiir die Motivation und den Kom-
petenzerwerb der Studierenden scheint, als auch basale Fahigkeiten im Bereich
der Analyse von lerner*innensprachlichen Texten zu vermitteln. Bei der Entwick-
lung des Analyserasters wurde die Lerner*innentextanalyse als Ausgangspunkt
genommen und mit Uberlegungen zu sprachlichen Kompetenzerwartungen im
Fachunterricht sowie Ansétzen zur Textbeurteilung aus der Deutschdidaktik (vgl.
~Basiskatalog” von Becker-Mrotzek & Béttcher, 2015) erweitert. Das so entstan-
dene Analyseraster wurde mehrmals im Kreis von Fachkolleg*innen, diskutiert,
angewendet und tiberarbeitet. Der Einsatz in der Lehre erfolgte erstmals im Win-
tersemester 2022/2023 in vier Lehrveranstaltungen.

Aus didaktischer Perspektive ist bei der Arbeit mit dem Analyseraster zu
beachten, dass insbesondere methodische Kenntnisse und Fahigkeiten geschult
werden. Dies setzt voraus, dass die Studierenden iiber grundlegende inhalts-
spezifische Kenntnisse verfiigen und beispielsweise die fiir ihr Fach relevanten
Textsorten sowie sprachlichen Handlungen bzw. Operatoren erldutern kénnen.
Es wird zudem ein basales Verstdndnis fiir die linguistischen Beschreibungsebe-
nen Wort-, Satz- und Textebene und Merkmale der konzeptionellen Schriftlich-
keit vorausgesetzt. Wichtig sind dariiber hinaus grundlegende Kenntnisse im Be-
reich der padagogischen Diagnostik, z. B. zu den Unterschieden zwischen Forder-
und Leistungsdiagnostik, Urteilsfehlern und diagnostischen Giitekriterien, um
das Potenzial, aber auch die Grenzen der Arbeit mit dem Analyseraster einschat-
zen zu konnen. In den Lehrveranstaltungen haben wir gute Erfahrungen damit
gemacht, dass die Studierenden das Analyseraster gemeinsam bearbeiten, da sie
dabei aushandeln miissen, was sie notieren wollen. Diese Aushandlungsprozesse
fihren zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Text (vgl. Eckardt &
Petersen, i.V.). Da die Kriterien bewusst sehr offen formuliert sind und quali-
tative Antworten verlangen, ist es zudem wichtig, den Analyseprozess und die
Ergebnisse anschlieSend mit den Studierenden zu reflektieren.

Nachfolgend wird zunéchst der Aufbau des Analyserasters erldutert und be-
grindet (Kap. 3.2). Daran anschlieflend erfolgt die exemplarische Analyse eines
Ausschnitts aus der Textanalyse durch zwei Studierende (Kap. 3.3). Abschlie-
Bend werden Ergebnisse aus der Evaluation der Arbeit mit dem Analyseraster
in Lehrveranstaltungen prasentiert (Kap. 3.4).

3.2 Aufbau

Das Analyseraster (s. Anhang) besteht aus sechs Dimensionen, die in mehrere
Kriterien untergliedert sind: (1) Der erste Eindruck, (2) Operator/sprachliche
Handlung, (3) Textstruktur, (4) lexikalisch-semantische Ebene, (5) morpho-syn-
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taktische Ebene sowie (6) Sprachrichtigkeit. Die Kriterien werden jeweils durch
Fragen operationalisiert, in denen auch Beispiele fiir die jeweilige Ebene ge-
nannt werden. Dieser Aufbau verfolgt das Ziel, die Studierenden bei der Text-
analyse durch die unterschiedlichen sprachlichen Ebenen zu leiten, sodass nach
der vollstandigen Bearbeitung des Analyserasters ein umfangreiches Durch-
dringen des Schiller*innentextes auf sprachlicher Ebene erfolgt ist. Dabei ist zu
beachten, dass die Ausfiihrlichkeit der Betrachtung der einzelnen Analysedi-
mensionen naturgemif} abhangig von der Textsorte, der Aufgabenstellung und
der Lange des Textes ist und entsprechend unterschiedlich umgesetzt werden
kann. Die Auspragung des jeweiligen Kriteriums wird dabei nicht auf einer
Skala erfasst, sondern anhand von Beispielen qualitativ beschrieben. So koén-
nen bei der Bearbeitung des Analyserasters fiir jede Ebene sowohl gelungene
und zu wiirdigende wie auch nicht zielsprachliche Aspekte des Textes notiert
werden. Diese Informationen kénnen im Anschluss fiir die Textbewertung und
-beurteilung genutzt werden, z.B. um Feedback zu formulieren.

Die Analyse beginnt mit dem Anliegen, sich einen Uberblick iiber den Text zu
verschaffen (Der erste Eindruck, Dimension 1: Welche Sdtze oder Formulierungen
sind besonders gut gelungen und zeugen von Fachwissen, besonderer Kreativitdit
oder sprachlichem Mut?). Diese Analysedimension zielt darauf ab, dass der Schii-
ler*innentext zunédchst einmal vollstindig durchgelesen wird, ohne dass bereits
Korrekturen oder genauere Untersuchungen vorgenommen werden (vgl. dazu
auch Maahs et al., 2020, S. 198). Auf diese Weise soll die Aufmerksamkeit auf
gelungene oder zu wiirdigende Aspekte des Textes gelenkt werden und ein ers-
tes Textverstindnis entstehen.

Die Analysedimension (2) Operator/sprachliche Handlung richtet die Auf-
merksamkeit im néichsten Schritt auf die Aufgabenstellung. Die Leitfrage die-
ser Dimension lautet: ,Inwiefern wird die sprachliche Handlung realisiert, die
durch den jeweiligen Operator gefordert wird?“ Diese Frage hat zum Ziel, dass
die Benutzer*innen des Analyserasters ihre Aufmerksambkeit auf die Aufgaben-
stellung richten und analysieren, welche sprachliche Handlung von den Schii-
ler*innen gefordert und ob diese im Text realisiert wird.

Die Analysedimension (3) Textstruktur besteht aus drei Fragen, die die Un-
tersuchung auf Textebene leiten sollen. Die erste Frage (3a) lautet: ,Inwiefern
verfiigt der Text tiber einen fiir die Textsorte angemessenen Aufbau?“ Dabei
ist zu beachten, dass nicht jede Schreibaufgabe das Verfassen einer bestimmten
Textsorte mit einem normierten Aufbau fordert. Ist dies jedoch der Fall, so kann
in dieser Dimension die Makrostruktur des Textes untersucht werden (z.B.
Einleitung, Hauptteil, Schluss). Die zweite Frage (3b) zielt auf die Verwendung
textstrukturierender Mittel ab: ,Inwiefern werden Konnektoren und andere
textstrukturierende Ausdriicke genutzt?“ Die dritte Frage (3c) dieser Analy-
seebene lautet: ,Inwiefern werden die Konnektoren funktional genutzt?“. Hier
wird die Analyse der eingesetzten sprachlichen Strukturierungsmittel in Bezug
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zur Aufgabenstellung untersucht und der Frage nachgegangen, inwieweit sie
einen Beitrag zur Kohirenz und damit zur Adressat*innenorientierung des Tex-
tes leisten. Es folgt die Untersuchung der lexikalisch-semantischen Ebene des
Textes (Dimension 4), wobei es um die Verwendung von Fachwortschatz, aber
auch um die Prizision und Angemessenheit (bildungs-)sprachlicher Ausdriicke
und Formulierungen geht. Auf der sich anschlieBenden morpho-syntaktischen
Ebene wird beispielsweise die Verwendung von Nebensatzkonstruktionen un-
tersucht (Dimension 5). Die nachste Betrachtungsebene lenkt die Aufmerksam-
keit auf die Sprachrichtigkeit im Bereich Grammatik, Orthographie und Zei-
chensetzung (Dimension 6). Dieser Bereich wurde bewusst eher am Ende des
Analyseraster platziert, um die in der Forschung nachgewiesene Uberbetonung
formalsprachlicher Fehler zu vermeiden. Zudem gehen wir davon aus, dass
diese Dimension im Fachunterricht einen weniger hohen Stellenwert hat, auf
deri.d.R. kein Schwerpunkt liegt bzw. liegen sollte. Dennoch kénnen Fehler auf
dieser Ebene die Verstandlichkeit des Textes beeintrachtigen. Gleichzeitig kon-
nen Studierende durch die Analyse erkennen, dass Texte trotz formalsprachli-
cher Fehler Starken auf anderen Ebenen aufweisen kénnen.

3.3 Exemplarische Anwendung des Analyserasters

Zur llustration der Anwendung des Analyserasters’ erfolgt eine exemplarische
Darstellung von ausgewéhlten Daten aus der Erprobungsphase. Dabei kann
aus Platzgriinden nur anhand eines Fallbeispiels sowie eines Ausschnitts aus
dem Analyseraster und zweier Transkriptausschnitte nachvollzogen werden,
wie die Studierenden mit dem Raster arbeiten. Das Raster wurde zur Erprobung
im Rahmen von vier Lehrveranstaltungen an der CAU Kiel im Wintersemester
2022/2023 eingesetzt, die von Studierenden des M.Ed. im dritten Mastersemes-
ter im Rahmen des Moduls ,Inklusion in der Schule: Heterogenitat und Sprach-
bildung® besucht wurden. Bei den Lehrveranstaltungen handelte es sich um
Ubungen, die fichergruppenspezifisch differenziert waren (gesellschaftswis-
senschaftliche, naturwissenschaftliche Facher und (fremd-)sprachliche Féacher).
Dabei haben die Studierenden mittels des Rasters in Zweiergruppen Texte?
analysiert. Sechs Gruppen (N =12) haben ihre Kommunikation wihrend der
Analyse mit einem Audio-Aufnahmegerit dokumentieren lassen. Als Daten-

1 Das aktuelle Analyseraster enthilt kleinere Uberarbeitungen und damit Abweichungen bei
der Formulierung der Items im Vergleich zu der Version, die in der Erhebung verwendet
wurde.

2 Dabei wird auf Texte aus unterschiedlichen Fachern zuriickgegriffen, die im Projekt For-
deLex (https://www.germanistik.uni-kiel.de/de/lehrbereiche/deutsch-als-zweitsprache-und-
fachintegrierte-Sprachbildung/projekte/leap) gesammelt oder von Studierenden in Praxis-
phasen erhoben wurden.
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grundlage liegen also sowohl das ausgefiillte Analyseraster (s. Anhang) wie
auch das transkribierte Gespréch vor.

3.3.1 Textgrundlage

Die préasentierten Daten beziehen sich auf die Analyse eines Schii-
ler*innentextes aus dem Wirtschaft- und Politik-Unterricht (nachfolgend abge-
kiirzt mit ,WiPo®), genauer auf ein politisches Urteil, das von zwei Studierenden
gemeinsam analysiert wurde.® Zunichst erfolgt eine kurze sprachliche Einord-
nung des zu analysierenden Textes, die sich grob an dem Raster orientiert,
jedoch keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt und lediglich dabei helfen
soll, die analytische Leistung der Studierenden besser einzuschétzen.
Hinsichtlich der Dimension ,Der erste Eindruck® lisst sich zu dem Text
festhalten, dass in Z. 4-6 versucht wird, einen Konjunktiv zu gebrauchen, der
von sprachlichem Mut und dem Wissen tiber die Funktion des Konjunktivs als
Irrealis zeugt: ,.... wodurch auch andere Menschen beteiligt hitten konnen.”
Auch das komplexe Attribut in Z. 18-19, welches aulerdem in eine passende
Kollokation (sich gegen eine Ordnung richten) eingebettet wurde, kann als ge-
lungen angesehen werden (,,...gegen die verfassungsmaflige Ordnung richtet").
Beziiglich der in der Aufgabenstellung geforderten sprachlichen Handlung ,be-
urteilen® bzw. der Textsorte ,politisches Urteil® zeigt sich die argumentative
Sprachhandlung z.B. in der Prisentation von Pro- und Kontra-Argumenten
und der Positionierung (,ich finde, dass...“, Z. 1). Der Text hat einen ange-
messenen Aufbau mit einleitendem Satz, in dem die Positionierung stattfindet,
und einem Fazit am Textende (Z. 21-23). Im Verlauf des Textes werden vor
allem Argumente genannt, die der eigenen Position entsprechen und fiir das
Vereinsverbot sprechen. An einer Stelle (Z. 15) wird mit dem Argument der
eingeschrankten Freiheit jedoch auch ein angemessenes Gegenargument einge-
bracht. Der Text enthilt einige funktional verwendete Konnektoren (z.B. ,au-
Berdem®, Z. 4, ,obwohl®, Z. 15 und ,da“, Z. 18). Die verwendeten lexikalischen
Mittel sind tiberwiegend passend. Es werden Nominalisierungen (,Auseinan-
dersetzungen®, Z. 4, ,Zuhilterei®, Z. 13) und Komposita (,Menschenhandel®,
Z. 13) funktional eingesetzt. Die Verwendung einiger Lexeme im verbalen Be-
reich ist hingegen semantisch unprézise: z.B. Z. 4 das Verb ,vollbrachten®, se-
mantisch genauer wire ,,vertiben® oder ,,verantworten®, dhnlich das Prafixverb
yverstirken® (Z. 10) (semantisch genauer wire ,bestiarken®). Auf der Ebene der
Nutzung morpho-syntaktischer Mittel kann der Text iiberwiegend als gelun-
gen angesehen werden, z.B. werden zahlreiche kausale Nebensitze gebildet.

3 Der hier analysierte Text stammt aus einem gréfieren Korpus von Texten aus dem WiPo-Un-
terricht. Ndhere Informationen dazu bietet Reble (2020, S. 109f.).
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Aufgabe und Kontext

Klasse: 10
Thema: Wehrhafte Demokratie - Vereinsverbot

Unterrichtssituation: Der Text stellt die dritte Aufgabe einer Klausur dar. In der ersten Aufgabe sollte der
Begriff der ,,wehrhaften Demokratie” erldutert werden. In der zweiten Aufgabe sollte auf der Basis eines
Zeitungsartikels (,Hells Angels“ Kiel bleiben verboten) und des Grundgesetzes eine Zusammenfassung der
Grunde fur und gegen das Vereinsverbot verfasst werden. In der dritten Aufgabe sollte das Vereinsverbot
beurteilt werden.

Schreibauftrag: Beurteilen Sie die Berechtigung des Vereinsverbots der ,Hells Angels Kiel.

Lernziele/ Erwartungshorizont

Fachliche Ziele
Die Schiler*innen... Die Schiler*innen...

Sprachliche Ziele

positionieren sich zu dem Vereinsverbot. e verfassen einen Text, der den

nennen Argumente und Gegenargumente.
ordnen die Argumente kategorial.

sprachlichen Normen der Textsorte
,politisches Urteil” entspricht.

reflektieren ihr Urteil unter e verwenden den entsprechenden
Berticksichtigung der Freiheitsrechte und Fachwortschatz.
des Konzepts der wehrhaften Demokratie. e nutzen lexikalische Mittel zur Markierung

ihrer eigenen Position (z.B. Ich bin der
Meinung, dass...), ihrer Argumente und
Gegenargumente (z.B. zwar..., aber...).

Text

O oONOOULE WN PR

NNNNRRRRRRRR B 2
WNPRPOWLWONOMTUDWNRLO

Ich finde, dass das Vereinsverbot berechtigt war, da die ,Hells
Angels“ viele Gewalttaten und Straftaten wie zum Beispiel
Prostitution oder das Einsetzen von Betdubungsmittel
vollbrachten. AuBerdem gab es auch groRe Auseinandersetzungen
in der Offentlichkeit, wodurch eventuell auch andere Menschen
beteiligt hatten konnen. Diese Argumente starken mich nur viel
mehr in meiner Meinung. Die genannten Gegenargumente finde
ich daher nicht sehr ausdrucksstark.

Ich hatte schon bevor ich diesen Text gelesen habe eine klare
Meinung flr ein Vereinsverbot und dieser Artikel verstarkt mich
nur noch mehr in meiner Meinung.

Es schadet ebenfalls die Sicherheit der Menschen, da durch den
Menschenhandel und die Zuhélterei auch andere Menschen
betroffen sind/werden.

Obwohl man der Menschheit auch ein Stiick Freiheit entzieht, da
man solch ein Verein verbietet, finde ich in diesen Fall der
Sicherheit wichtiger.

Da sich die HA eventuell gegen die verfassungsmaRige Ordnung
richtet, dies wurde noch nicht bestétigt, starkt es meine Meinung
erneut.

Man merkt, dass ich ganz klar fir ein Vereinsverbot der ,Hells
Angels“ bin, jedoch nicht ein Vereinsverbot im generellen Falle,
die dies immer auf die jeweilige Situation ankommt.

Abb. 2: Material fiir die Analyse.

In Zeile 19 wird eine vollstindige und zielsprachliche Passivform produziert:

»...wurde noch nicht bestatigt“. Eine unpersonliche Formulierung in Z. 12 ent-

hilt zwar einen Kasusfehler, ist aber inhaltlich gelungen (,Es schadet ... die Si-

cherheit der Menschen®). Rechtschreibung und Zeichensetzung werden in ganz
iiberwiegendem Mafle zielsprachlich umgesetzt. In Z. 3 fehlt die Pluralendung

-nan ,den Betaubungsmittel®. Insgesamt biiit der Text durch diese Abweichun-

gen jedoch nicht an Verstandlichkeit ein.



218 Inger Petersen und Inga Christiana Eckardt

3.3.2 Durchfiihrung der Analyse durch Studierende

Die beiden Lehramtsstudierenden, deren Analyse hier niher betrachtet wer-
den soll, belegen die Ficher WiPo und Geographie (AU06HE) sowie Geschichte
und Spanisch (AU53SA). Sie konnten neben dem Analyseraster auf den Schii-
ler*innentext, die Aufgabenstellung sowie einen fachlichen und sprachlichen
Erwartungshorizont zugreifen (s. Abb.2). Im Folgenden wird ein Ausschnitt
aus dem ausgefiillten Analyseraste nidher beschrieben und auf das Transkript
bezogen, um auf diese Weise exemplarisch nachvollziehen zu kénnen, wie die
Studierenden das Raster anwenden. Das gesamte audiografierte Gesprach dau-
ert 33:34 Minuten.

E— S i du e
Lexikalisch-semantische Ebene [ 11 QP UDUH Geg ua pune ks CE-7)
E - =7 o
4a Werden spezifische, fach- ol il 24 — A N/ANAyN .
und bildungs-sprachliche Opouic _‘i = _17‘# 7 AU EABHIUD Sgr- e Y <22
- 5 {1 > 7 / Poshiucton (€3)
lexikalische Mittel verwendet )ecedr z {2 / _ . y
(2.8. Substantive, Verben, o ol A v T Vel Mot «lk et Svabot
Adjektive, aber auch i pu L t N\ LA Pl A" | XFB21)
Mehrwortverbindungen) ! “Cre - (45 .L(\(,/ /) X
] >\ Pn rhr 41 { Y By \ & L > w/ N St
Frtahet ndochen "0 B)ag stk (22) " Saldsls o 2 1), Moo "M ps 12 Ve RSSO QSmofs,
L X cwelrieilh TZl) oo (7. 7 {hea (RS l ~rrf y
" ynoded ebenfolls 2.2 _»__k ¢) verten"(2.2) L (Ree (= 13) Dvclhent (-\-\5
¥

e e enae e 0 glae "}:"L.“LLMPSL O e )
verwendet? | \) C&HP !%Ldﬂ\"& };('1 S \,“\([ (e UG SIR
b Aunthansl

‘ (‘,""‘” (28 ;'7)

Abb. 3: Ausschnitt aus einem ausgefillten Analyseraster.

Auf der lexikalisch-semantischen Ebene (4a) haben die Studierenden sehr un-
terschiedliche sprachliche Mittel notiert. Insgesamt handelt es sich um 14 lexi-
kalische Einheiten, die durch Anfithrungsstriche markiert werden:

- die genannten Gegenargumente
- obwohl

- jedoch

Prostitution

ich finde

— mich

meiner Meinung
Vereinsverbot

- starken

— Freiheit entziehen

- schadet ebenfalls

— Gewalttaten

— Straftaten

— Zuhalterei

- verfassungsmafige Ordnung
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Es handelt sich dabei also um Konnektoren, Substantive bzw. Komposita und
Verben, aber auch um Mehrwortverbindungen (,Freiheit entziehen®), Proze-
durenausdriicke zur Positionierung (,ich finde“) und eine erweiterte Nominal-
phrase (,die genannten Gegenargumente®). Die beiden Konnektoren ,,obwohl®
und ,jedoch® werden durch die Studierenden mit dem Zusatz ,Argumentati-
onsstruktur® versehen, womit wahrscheinlich auf ihre Funktion fiir die Struk-
turierung der Argumentation verwiesen wird.

In der Zeile, in der nach der Funktionalitit der verwendeten lexikalischen
Mittel gefragt wird, notieren die Studierenden die durch ein Adjektiv erwei-
terte Nominalphrase ,die genannten Gegenargumente® und ergianzen ,extra
Information - viel in einem Satz®. Sie erkennen also, dass diese komplexe
Nominalphrase hier zur Verdichtung von Information beitragt. Eine weitere
Notiz bringt zum Ausdruck, dass sie den Gebrauch lexikalischer Mittel ganz
allgemein ,grofitenteils funktional® finden. Allerdings féllt ihnen ein haufiger
Gebrauch von ,Liickenfiillern® auf. Als Beispiel nennen sie den Ausdruck ,fiir
mich® in Zeile 6, der dort so allerdings nicht vorkommt (,Diese Argumente
starken mich nur viel mehr in meiner Meinung®, Z. 6/7).

In dem folgenden Transkriptausschnitt? aus dem Analyseprozess erkennt
man, wie die Studierenden beginnen, die lexikalisch-semantische Ebene zu
bearbeiten. Sie zitieren zunichst aus dem Analyseraster (Z. 83) und wenden
sich dann dem Aufgabenblatt mit fachlichen und sprachlichen Lernzielen zu
(Z. 84). Sie konstatieren, dass dort kein konkreter Fachwortschatz vorgege-
ben wurde und beschéftigen sich anschlieBend mit den lexikalischen Mar-
kern im Bereich der Argumentation. Dabei fallt ihnen auf, dass keine ,zwar...
aber“-Konstruktion genutzt wird, sie erkennen aber die Konzession in Zeile 15
und 21/22 sowie die Prozedurenausdriicke zu Positionierung, die auch Eingang
in ihre Notizen in dem Raster finden (Z. 85 und Z. 89).

83 AUO6HE: ((liest aus dem Analyseraster vor) ,Lexikalisch-semantische
Ebene. Werden spezifische fach- und bildungssprachliche lexikalische
Mittel verwendet?)

84  AU53SA: Da waren jetzt auf jeden Fall keine Wérter vorgegeben //au-
Ber//

85 AUOG6HE: //Substantive//

86 AU53SA: den entsprechenden Fachwortschatz, wissen wir halt nicht,
welchen. Und lexikalische Mittel so wie ((orientiert sich an den Beispie-
len im Erwartungshorizont) ,ich bin der Meinung, dass“ und Argument
~Zwar-Aber“-Konstruktion.) Ja. Dieses ,Zwar, aber” haben wir jetzt eher

4 Die Transkription folgt den Regeln der semantisch-inhaltlichen Transkription nach Dresing
& Pehl, 2018.
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weniger so, dieses Abwégen, aufler diesen einen Satz von Zeile 15 mit
dem ((verweist auf den Schiiler*innentext) ,Obwohl“ und ,Da‘).

87 AUO6HE: ,Jedoch® haben wir auch in 22. Das wiirde ich auch gelten
lassen. Also so etwas wie-.

88  AUS53SA: Das habe ich noch gar nicht gesehen.

89  AUO6HE: Das wiirde ich auch auf jeden Fall in diesen Zwar-Aber-Be-
reich-.

90 AU53SA: Also dieses //,ich finde®//.

91  AUO6HE: //Auch ,Obwohl“// ja eigentlich, oder? Entschuldigung.

92 AU53SA: Ja, ja. Das habe ich schon. Ach so. Nein. Ich habe das nur oben.
Ich kann das hier noch mal anbringen.

93  AUO6HE: So. ((bezieht sich auf den Erwartungshorizont) Gegenargu-
mente und Argumente). Ja. Gegeniibergestellt werden durch ,Obwohl®
oder ,Jedoch® oder so. Das ist ja schon genutzt. (4 Sek.)

94  AU53SA: Genau. Dieses mit der eigenen Meinung auch. Also ja und ,ich
finde.“ (6 Sek.) Und ganz viel immer mit mich, meiner Meinung. (4 Sek.)
Das ist halt dann das, was ich meinte so. Nur weil du zehn Mal schreibst,
fur mich und meine Meinung [...]. (Transkript 5, Pos. 83-94)

Wie der weitere Verlauf des Transkripts (ab Z. 93) deutlich macht, wenden die
Studierenden ihre Aufmerksamkeit anschlieffend noch einmal den Beispielen zu,
die im Analyseraster fiir die lexikalische-semantische Ebene genannt werden:
~Substantive, Verben, Adjektive...“ und beginnen, Substantive zu identifizieren:
~Gewalttaten® und ,Straftaten® (Z. 96). Auflerdem erkennen sie die mit einem
Adjektivattribut erweiterte Nominalphrase ,verfassungsmiflige Ordnung® und
wirdigen dieses durch die Aussage ,das klingt doch schon mal ganz schon®
(Z. 98). Alle diese Ausdriicke werden auch im Analyseraster notiert. Die oben
genannten semantischen Ungenauigkeiten (z.B. ,vollbrachten®, Z. 4 im Schii-
ler*innentext) fallen den Studierenden hingegen nicht auf. Es zeigt sich aber, dass
die Studierenden dariiber reflektieren, was in diesem Text tiberhaupt an fach-
spezifischem Wortschatz vorhanden ist und einigen sich schlieflich darauf, dass
sFreiheit®, ,Sicherheit” etc. ,fachspezifisch® sind (Z. 100-102). Zudem kritisieren
sie die hiufige Verwendung von Positionierungsausdriicken in der ersten Person
Singular (Z. 98). Es ist anzunehmen, dass sie dabei die damit einhergehende Mar-
kierung der subjektiven Perspektive stort.

95  AUO6HE: Was ist jetzt noch, ich meine mit Substantive, Verben, Adjek-
tive, aber auch Mehrwortverbindungen. Also spezifische Fach/. Also so-
zusagen fachspezifische Substantive, Verben, Adjektive und Mehrwort-
verbindungen. Darum geht es wahrscheinlich, ne? Also oder bildungs-
sprachlich auch. Spezifische fach- und bildungssprachliche Mittel.

96 AU53SA: ,Gewalttaten®, ,Straftaten®. (5 Sek.)

97 AUOG6HE: Ja. Ich weif3 nicht, ob/.
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98  AUS53SA: Das ist halt so das Ding. Ich finde, wenn man sich das jetzt
mal inhaltlich ein bisschen eher verinnerlicht, dann ist da nicht so viel
Inhalt drin, oder bilde ich mir das ein? Also ich finde, es ist nicht sehr
viel Fachwortschatz, sondern immer viel ,ich denke®, ,ich finde®“. Aber
obwohl ,verfassungsmiaflige Ordnung®. Das klingt doch schon mal ganz
schon.

99  AUOG6HE: Finde ich auch. Das ist schon jut.

100 AU53SA: ,Vereinsverbot®. (4 Sek.) Ja. ,Freiheit®, ,Sicherheit® kann man
sich jetzt bestimmt ein bisschen/. Ich weif jetzt auch nicht, inwieweit so
was wie ,Zuhilterei“, ,Menschenhandel®, ,Prostitution®/.

101 AUO6HE: Auf jeden Fall fachspezifisch.

102 AU53SA: Ja. Das ist schon sehr fachspezifisch.

103 AUO6HE: ,Gegenargumente®.

104 AU53SA: Ja. Okay. Ich fange mal an, so ein bisschen aufzuschreiben. (4
Sek.) (Transkript 5, Pos. 95-104)

Betrachtet man das oben in Ausschnitten gezeigte Transkript als Ganzes,
so ldsst sich festhalten, dass die Studierenden durch die systematische Be-
trachtung der unterschiedlichen Ebenen ein umfassendes Bild von dem Schii-
ler*innentext erhalten. Sie orientieren sich bei der Analyse an der Aufgaben-
stellung mit dem Operator ,beurteilen” und machen sich bewusst, welche An-
forderungen an die sprachliche Handlung dadurch gelten. Bei der Betrachtung
der ersten Analysedimension erfolgt eine Auseinandersetzung mit gelungenen
Séatzen oder Ausdriicken. Bei der Analyse der folgenden Dimensionen erfas-
sen sie detailreich die textstrukturierenden Mittel, wobei sie in Eigenregie die
Formatierung des Textes durch Absdtze wirdigen. Sie betrachten den Auf-
bau der Satze, erkennen Nebensatzstrukturen, Passiversatzkonstruktionen und
komplexe Attribute. Beziiglich der Verwendung linguistischer Fachbegriffe zei-
gen die Studierenden Unsicherheiten, die sie aber nicht daran hindern, nach
den unterschiedlichen sprachlichen Phanomenen im Text zu suchen. Bei der
Analyse auf der lexikalisch-semantischen Ebene zeigt sich ein Fokus auf kom-
plexe bildungssprachliche Ausdriicke, wobei die Studierenden weniger die se-
mantische Passgenauigkeit beachten. Sie denken dariiber nach, welche Worter
iiberhaupt eine Fachspezifik zeigen. Bei der Analyse der Sprachrichtigkeit des
Schiller*innentextes wiirdigen sie die korrekte Orthographie und den Satzbau.
Sie erkennen, dass in dem Text zum Teil grammatische Fehler im Bereich der
Nominalflexion auftreten.
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3.4 Evaluationsergebnisse

Im Wintersemester 2022/23 ist das Analyseraster® in insgesamt vier Lehrveran-
staltungen mit n = 46 Studierenden zum Einsatz gekommen. Bei den Studieren-
den handelte es ich um eine fachlich heterogene Gruppe. 3 Studierende haben
zu ihrer Facherkombination keine Angabe gemacht. 42 Prozent (n = 18) haben
Deutsch als Fach. 21 Prozent (n=9) studieren ein anderes sprachliches Fach.
37 Prozent (n = 16) studieren kein sprachliches Fach.

80%
60%
40%

20%

0% .

trifft gar nicht  trifft eher  trifft eher zu trifft voll und keine Antwort
zu nicht zu ganzzu

Abb. 4: Antwortverhalten ,,Die Arbeit mit dem Kriterienraster ist relevant fur
meine zukiinftige Lehrtatigkeit”.
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0% |
trifft gar nicht  trifft eher  trifft eher zu trifft voll und keine Antwort
zu nicht zu ganzzu

Abb. 5: Antwortverhalten ,Die Formulierungen der Kriterien und Beispiele in
dem Kriterienraster sind verstandlich”.

5 Das Analyseraster wurde zu diesem Zeitpunkt gegeniiber den Studierenden als ,Kriterien-
raster” bezeichnet und spiter umbenannt.



Studierende analysieren Schiiler*innentexte 223

80%
60%
40%
20%
0% I _—
tberhaupt eher nicht  eher erreicht voll und ganz keine Antwort
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Abb. 6: Antwortverhalten ,Ich kann die unterschiedlichen Kriterien des
Rasters bei der Beurteilung eines Schiler*innentextes anwenden”.
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nicht erreicht erreicht erreicht

Abb. 7: Antwortverhalten ,Ich kann mit Hilfe des Kriterienrasters die Starken
eines Textes identifizieren”.

Im Anschluss an die Arbeit mit dem Analyseraster haben die Studierenden
einen Fragebogen ausgefiillt. Dieser bestand aus 17 geschlossenen Fragen, die
mittels einer vierstufigen Likert-Skala beantwortet werden sollten. Im Folgen-
den werden ausgewihlte Ergebnisse prasentiert.

Ca. 85 Prozent der Studierenden geben an, dass sie die Arbeit mit dem Raster
relevant fiir ihre spétere Lehrtatigkeit finden (Abb. 4).

Zudem sind ca. 85 Prozent der Meinung, dass die Formulierungen in dem
Raster verstandlich sind (Abb. 5).

Die Studierenden wurden auf dem Fragebogen zudem dazu aufgefordert, an-
zugeben, inwieweit sie verschiedene Lernziele durch die Arbeit mit dem Analy-
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seraster erreicht haben. Abb. 6 zeigt, dass die Mehrheit der Studierenden (95 %)
sich dazu in der Lage fiihlt, die Kriterien des Rasters bei der Textbeurteilung
anzuwenden.

Auch was die Umsetzung der Ressourcenorientierung betrifft (Abb. 7), ge-
ben 95 Prozent der Studierenden an, dass es ihnen mit Hilfe des Analyserasters
gelingt, die Starken eines Textes zu identifizieren. Da diese Ergebnisse lediglich
auf Selbsteinschitzungen der Studierenden beruhen und auch keine Pra-Post-
Befragung stattfand, ist ihre Aussagekraft natiirlich eingeschrankt. Insgesamt
zeigt sich aber, dass die Mehrheit der Studierenden die Arbeit mit dem Analy-
seraster relevant findet, das Analyseraster selbst fiir verstandlich halt und ihren
Lernerfolg durch die Anwendung des Analyserasters als hoch einschétzt.

4. Fazit

Wir haben in diesem Beitrag ein Analyseraster vorgestellt, das das Anlie-
gen verfolgt, bei Studierenden in facheriibergreifenden Lehrveranstaltungen
sprachanalytische Kompetenzen fiir lerner*innensprachliche Texte und die
Ressourcenorientierung bei der Betrachtung von lerner*innensprachlichen Au-
Berungen zu férdern. Wir gehen davon aus, dass diese Kompetenzen eine
Teilkompetenz fir die professionelle Bewertung und Beurteilung von Schii-
ler*innentexten im Kontext des Fachunterrichts sind. Die Einzelfallanalyse er-
gibt Hinweise darauf, dass die Arbeit mit dem Raster in einem kooperati-
ven Lernsetting das Potenzial hat, vielfaltige Reflexionsprozesse tiber Sprache,
Textqualitat und die Realisierung fachspezifischer sprachlicher Handlungen
anzuregen und dass die Studierenden bei der Analyse eine ressourcenorien-
tierte Haltung einnehmen. Die Evaluation zeigt zudem, dass die Studierenden
das Raster relevant fiir ihre spatere Lehrtatigkeit sowie verstdndlich finden. Sie
geben an, dass sie die Kriterien des Rasters anwenden und fir die Identifikation
von Starken des Textes nutzen konnen. Die Frage, inwieweit die Arbeit mit dem
Analyseraster tatsachlich zu einem Kompetenzzuwachs bei den Studierenden
fuhrt, bedarf weiterer empirischer Untersuchungen. Die Daten aus der Erhe-
bung (s. Kapitel 3.3) wurden an anderer Stelle hinsichtlich der stattfindenden
diagnostischen Prozesse detailliert ausgewertet (Eckardt & Petersen, i.V.).

Das Analyseraster hat den Vorteil, dass es facheriibergreifend anwendbar
ist. Der nichst Schritt sollte aber sein, daran ankniipfend in Lehrveranstal-
tungen mit einem stdrker fachdidaktischen Fokus (z.B. im Rahmen einer Tan-
demlehrveranstaltung mit Dozierenden aus dem Bereich Sprachbildung und
der Fachdidaktik) den Blick stdrker auf fachliche Fragen zu lenken und bei-
spielsweise Bewertungskriterien fiir fachspezifische Textsorten zu entwickeln
und anzuwenden, die sowohl sprachliche als auch fachliche Aspekte umfassen.
Solche Kooperationen kénnten langfristig auch Impulse geben, um das Feld
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der fachbezogenen Sprachdiagnostik theoretisch und empirisch weiterzuent-
wickeln.
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Facheriibergreifende und fachintegrierte Forderung
digitaler (Lehr-)Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden

Leona Kruse und Andreas Miihling

1. Einfiuhrung

Der Lebensalltag ist heute anndhernd in allen Bereichen von digitalen Prozes-
sen und der Nutzung digitaler Technologien durchdrungen, sodass es digitaler
Kompetenzen bedarf, um aktiv diese digitale Welt mitgestalten zu kénnen (vgl.
Brinda et al., 2019; KMK, 2016). Jedoch wird die Férderung relevanter digitaler
Kompetenzen in der Schule als Teil der Allgemeinbildung (vgl. Barkmin et al.,
2020, S.99) noch nicht flaichendeckend umgesetzt. Aktuell fehlen dafiir unter
anderem Lehrkrifte, die entsprechende (Lehr-)Kompetenzen mitbringen, um
digitale Kompetenzen bei den Schiller*innen férdern zu kénnen (vgl. Eickel-
mann et al., 2019; Robert Bosch Stiftung, 2021).

Aus dieser Ausgangssituation heraus startete das Teilprojekt ,Digitalisie-
rung und schulische Bildung® seine Arbeit wihrend der Corona-Pandemie,
als die Herausforderungen im Schulsystem — aufgrund des Mangels digitaler
Kompetenzen der Lehrkrafte und der Schiiler*innen sowie der fehlenden tech-
nischen Infrastruktur zur Nutzung digitaler Medien - so deutlich wie selten
zuvor wurden. In diesem Teilprojekt wurde der Aufbau digitaler (Lehr-)Kom-
petenzen angehender Lehrkrifte an der Universitét in den Mittelpunkt gestellt.
Im Beitrag werden die ergriffenen Mafinahmen dafiir erlautert. Im ersten Teil
wird die zu Beginn des Projektes durchgefithrte Bedarfserhebung zum Status
quo der Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen an der Universitit Kiel vorge-
stellt. Anschlieend werden die im Rahmen der Corona-Pandemie kurzfristig
implementierten Fortbildungen zu digitalen (Lehr-)Kompetenzen beim Unter-
richten thematisiert. Der Schwerpunkt des Teilprojekts lag dann in der Arbeit
fachiibergreifender und fachintegrierter Ansatzpunkte zur Férderung digitaler
(Lehr-)Kompetenzen in der Lehrkraftebildung, die im weiteren Verlauf des Bei-
trags naher betrachtet werden.
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2. Integration der Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden in die Lehrkraftebildung

2.1 Bedarfsermittlung zum Erwerb digitaler (Lehr-)Kompetenzen bei
Lehramtsstudierenden

Das Teilprojekt ,Digitalisierung und schulische Bildung® startete in einer Zeit,
in der beeinflusst durch die Corona-Pandemie, das Lehren und Lernen mit
digitalen Medien einen Aufschwung erhielt. An der Universitat Kiel wurden
verschiedene Mafinahmen ergriffen, die die Lehre und das Lernen mit digitalen
Medien unterstiitzten. Z.B. wurde ein groflerer Pool an digitalen Werkzeugen
zum Einsatz in der Lehre freigegeben, eine von Studierenden und Mitarbei-
tenden nutzbare Cloud zur Verfiigung gestellt, fiir Mitarbeitende bestanden
leichtere Moglichkeiten aus dem Homeoffice zu arbeiten, verschiedene Video-
konferenzsysteme konnten fiir Lehre und Besprechungen eingesetzt werden.

In dieser Zeit — den Anfingen der Pandemie — wurde eine Bedarfserhebung
unter Lehramtsstudierenden (s. Kapitel ,Bedarfe von Lehramtsstudierenden zur
digitalen Kompetenzférderung im Studium®) hinsichtlich fachspezifischer und
fachiibergreifender Medienkompetenz durchgefiithrt. Dabei gaben 34 Prozent
der Studierenden (n=24) in einem offenen Fragenformat mit anschlieBender
Kategorisierung an, dass sie bei sich einen Entwicklungsbedarf im Bereich der
fachspezifischen Medienkompetenz wahrnehmen; und ein Viertel (25 %) nann-
ten explizit einen Bedarf im Umgang mit fachspezifischen Programmen.

Auch die Fachdidaktiker*innen (N=19) wurden zu den Entwicklungsbe-
darfen hinsichtlich digitaler Kompetenzen der Studierenden befragt: 63 Pro-
zent gaben als Bedarf die Kenntnis und Anwendung von Tools und Geréten
an; 37 Prozent nannten Selbstorganisation und Verantwortung; 66,7 Prozent
wiinschten sich fiir die Lehre als Unterstiitzungsmafinahme Fortbildungen zu
digitalen Medien fiir Lehrende und Lernende.

Eine anschliefSend durchgefiihrte Modulanalyse der curricularen Lehrver-
anstaltungen im Lehramt zeigte, dass kein fachiibergreifendes verpflichtendes
Lehrangebot fiir Lehramtsstudierende existierte, das explizit medienbezogene
Kompetenzen von Schiiler*innen oder (angehenden) Lehrkréften thematisiert
oder sich mit dem Medieneinsatz in Lehr- und Lernkontexten befasst.

Auf Basis der Ergebnisse der Evaluationen und der Modulanalyse kann fest-
gehalten werden, dass es zu Beginn des Teilprojekts nicht allen Lehramtsstu-
dierenden moglich war, im Rahmen des Studiums digitale (Lehr-)Kompetenzen
zu entwickeln und sich mit der Férderung digitaler Kompetenzen von Schii-
ler*innen auseinanderzusetzen.
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2.2 Fortbildungen fiir Studierende und Lehrkrafte fiir das Unterrichten
im Distanzunterricht

Ausgehend von den Ergebnissen der Bedarfserhebung und den pandemiebe-
dingten Einschriankungen auf die Lehre und das Studium, wurde deutlich, dass
auch die Masterstudierenden, die kurz vor ihrem Praxissemester standen, einen
verdnderten Unterricht an der Schule vorfinden wiirden. Auf diesen waren sie
nicht ausreichend vorbereitet. Daher wurden einige Mafinahmen ergriffen, die
im Folgenden in einem Uberblick vorgestellt werden.

2.2.1 Angebote zur Vorbereitung auf den Distanzunterricht fiir Studierende

Im Herbst 2020 zeichnete sich ab, dass Studierende ihr bald beginnendes Pra-
xissemester in der Schule moglicherweise im Distanzunterricht wiirden durch-
fihren miissen. Insbesondere mit dem Blick auf die in der Bedarfserhebung
gewonnenen Erkenntnisse, dass den Studierenden grundlegende Kompetenzen
fir das Unterrichten mit digitalen Medien fehlten, erschien es notwendig, ein
Angebot fur diese neue Situation zu entwickeln.

In einem dreiteiligen Online-Seminar (4 90 Minuten) hatten die Studie-
renden die Moglichkeit, einen Einstieg in das Unterrichten mit digitalen Me-
dien zu finden. Zunéchst wurden grundlegende Modelle zum Virtualisierungs-
grad der Lehre (vgl. Bremer, 2017) und zu relevanten Kompetenzen, abgeleitet
vom TPACK-Modell (vgl. Koehler & Mishra, 2009), thematisiert. Anschlieffend
konnten sich die Studierenden ganz praktisch mit digitalen Medien, wie der
Bedienung eines Videokonferenzsystems aus der Perspektive einer Lehrperson
und der Erstellung einfacher Erkldrvideos vertraut machen. Dariiber hinaus
wurden der Datenschutz und das damit relevante Vorgehen beim Einsatz digi-
taler Medien in der Schule, die verdnderte Kommunikation im digitalen Raum
als auch verschiedene didaktische Szenarien behandelt. Die meisten Themen
waren sowohl fiir die Distanz- als auch fiir Prasenzlehre relevant.

Die Studierenden wurden nach dem Praxissemester im Rahmen einer Eva-
luation (N =77) iiber das Format des von ihnen kennengelernten Unterrichts
befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass 51 Studierende teilweise in Prasenz und
teilweise online am Unterricht teilgenommen hatten, 72 gaben an, dass sie di-
gitalen Unterricht selbst durchfithrten. Bei der Frage nach den Kenntnissen im
Umgang mit digitalen Lehr-Lern-Werkzeugen stuften sich die meisten Studieren-
den auf technischer Ebene als eher stark oder ausreichend (auf einer 5-stufigen
Likert-Skala von 1 =zu gering bis 5 = stark) ein, hingegen schétzten sie sich auf
didaktischer Ebene insgesamt etwas schwécher ein. Dabei waren die Selbst-
einschatzungen der Studierenden, die zuvor am Online-Seminar zur Vorberei-
tung des digitalen Medieneinsatzes teilgenommen hatten, in einem zweiseiti-
gen t-test signifikant héher (p=.01; p<.05) — bezogen auf ihre Kenntnisse auf
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didaktischer Ebene — gegeniiber denjenigen, die nicht am Seminar teilgenom-
men hatten. Weitere Ergebnisse der Evaluation des Praxissemesters mit dem
Schwerpunkt auf den digitalen Medieneinsatz werden im Kapitel ,Bedarfe von
Lehramtsstudierenden zur digitalen Kompetenzforderung im Studium® vorge-
stellt.

2.2.2 Weiterbildungsangebote zum Unterrichten mit digitalen Medien fiir
Lehrkrafte

Ahnlich wie die Studierenden einen Entwicklungsbedarf ihrer eigenen fachspe-
zifischen Medienkompetenz in der ersten Bedarfserhebung (s. Kap. 2.1) wahr-
nahmen, nahmen auch Lehrkréfte an Schulen diesen Bedarf bei sich wahr (vgl.
Robert Bosch Stiftung, 2021, S.19), wenn es darum ging, einen Unterricht in
Distanz erfolgreich zu gestalten oder digitale Medien generell in den Unterricht
zu integrieren. Das Unterrichten in Distanz war in den Schulen eine voriiber-
gehende Notmafinahme, der Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist jedoch
eine grundsitzliche Aufgabe, die auch die Forderung digitaler Kompetenzen
der Schiler*innen umfasst (vgl. KMK, 2016). Mit diesem Fokus wurde daher
ein entsprechendes Angebot fiir Lehrkrafte konzipiert, das die Grundlagen
des Unterrichtens mit digitalen Medien im Présenzunterricht behandelte. Die-
ses Angebot wurde am ,Institut fiir Qualititsmanagement Schleswig-Holstein®
(,IQSH®) fiir Lehrkriafte angeboten. Gegenstand der Fortbildung waren auf der
einen Seite die Thematisierung der derzeitigen (vgl. Eickelmann et al., 2019,
S.126) und der notwendigen digitalen Kompetenzen der Schiiler*innen (vgl.
KMK, 2016) sowie die vorhandenen (vgl. Eickelmann et al., 2019, S. 218) und der
notwendigen Kompetenzen der Lehrkrifte (vgl. Blomeke, 2017, S. 233; Koehler
& Mishra, 2009; Redecker & Punie, 2017). Auf der anderen Seite wurde aufge-
zeigt, wie Unterricht mit digitalen Medien ergénzt und geplant werden kann,
unter Beriicksichtigung des deutschen Datenschutzes. Dariiber hinaus wurden
fachiibergreifend einsetzbare digitale Werkzeuge exemplarisch als Anregung
mit technischen und didaktischen Hinweisen vorgestellt.

2.3 Curriculare Integration der Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen
in die Lehrkraftefortbildung

2.3.1 Féacheribergreifende Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen im
Lehramtsstudium

Zu Beginn des Beitrags wurde ein Mangel an sowohl curricular verankerten
als auch fiir alle Lehramtsstudierenden verpflichtenden Angeboten zur Ent-
wicklung digitaler (Lehr-)Kompetenzen an der Universitit Kiel konstatiert. Als
Mafinahme zur Verbesserung dieser Situation wurde zunéchst ein fakultatives,
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individuell nutzbares, interaktives ,Grundlagenmodul zu medienpéadagogischer
und informatischer Grundbildung im Lehramt® in Form eines frei zugénglichen
Online-Kurses (Creative Commons Lizenz) entwickelt und auf der ,Future-
Skills“-Plattform des Landes Schleswig-Holstein® bereitgestellt. Als strukturie-
rende Modelle zur Definition der Begrifflichkeit der digitalen Kompetenzen wur-
den unter anderem das ,Dagstuhl-Dreieck” (vgl. Brinda et al., 2016), das Strate-
giepapier ,Bildung in der digitalen Welt“ (vgl. KMK, 2016), der ,DigCompEdu”
Kompetenzrahmen (vgl. Redecker & Punie, 2017) und das ,medienpadagogische
Kompetenzmodell“ (vgl. Blomeke, 2017, S.233) herangezogen. In Anlehnung
daran wurden die vier Teilmodule erstellt: (I) Digitale Kompetenzen von Lehr-
krdften und Schiiler*innen im 21. Jhd., (I1) Lehren und Lernen mit digitalen Me-
dien, (IIl) Daten verstehen und (IV) Daten verarbeiten. Fir jedes Teilmodul kann
ein Badge und fiir die Bearbeitung aller Module ein Zertifikat erlangt werden.

Durch diesen Online-Kurs erhalten alle Studierenden in einem ersten Schritt
die Moglichkeit, sich mit diesem Themenkomplex bereits wihrend des Studi-
ums auseinanderzusetzen.

Der Online-Kurs wurde im Wintersemester 2021/2022 erstmalig als Proto-
typ von Studierenden belegt. Eine qualitative Evaluation, unter Zuhilfenahme
der Methode der Personas, ergab ein erwartbares Ergebnis: vorwiegend sehr
engagierte Studierende belegen das Grundlagenmodul, da es sich nicht um
eine verpflichtende Bearbeitung handelt. Diese Beobachtung fiihrte in einem
weiteren Schritt zu einer Integration der Inhalte des Grundlagenmoduls in
curriculare Lehrveranstaltungen, die von allen Lehramtsstudierenden besucht
werden. Es konnten Themen speziell des ersten Moduls des Online-Kurses in
zwei grundstidndige Vorlesungen (sowohl im Bachelor als auch im Master) im
Wintersemester 2022/2023 integriert werden. Weitere Integrationen sind ge-
plant. Parallel zu den Veranstaltungen wird den Studierenden die Vertiefung
durch die Bearbeitung des ,Grundlagenmoduls zu medienpddagogischer und
informatischer Grundbildung im Lehramt® empfohlen.

Es wurde somit erreicht, dass sich Studierende bereits im Lehramtsstu-
dium mit der Relevanz der Férderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen von Schii-
ler*innen und Lehrkriften befassen konnen.

Der Online-Kurs wurde auch durch das ,Institut fiir Qualitatsentwicklung
an Schulen Schleswig-Holstein® (,IQSH®) in die zweite Phase der Lehrkriftebil-
dung tibernommen und findet dort Einsatz.

1 https://Ims.futureskills-sh.de/course/view.php?id=88 (Registrierung erforderlich)
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2.3.2 Fachintergierte Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen

Die Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen im Lehramtsstudium muss gemafl
der ,Landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaf-
ten und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung® (vgl. KMK, 2019) als eine Quer-
schnittsaufgabe von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften betrachtet und als verzahnte, curricular verankerte Studieninhalte
beriicksichtig werden (vgl. van Ackeren et al.,, 2019, S.111). In der Strategie
,Bildung in der digitalen Welt* wird der Schwerpunkt auf die Stirkung der
fachdidaktischen Kompetenz in der Auseinandersetzung mit den medienbezo-
genen Themen gelegt (vgl. KMK, 2016, S. 29). Diesem Ansatz folgend wurden
im Teilprojekt exemplarisch zwei Studien in den Fachdidaktiken — Mathematik
und Deutsch - durchgefiihrt, die im Folgenden im Uberblick vorgestellt wer-
den. Es wurden fiir die Entwicklung bewusst zwei Hauptficher mit entspre-
chend hoheren Studierendenzahlen gewahlt, die zusdtzlich auch den MINT-
bzw. nicht-MINT-Bereich abdecken.

Beide Studien bauen auf dem Design-Based-Research-Ansatz (z.B. vgl. Bak-
ker, 2018; Reinmann, 2005) (kurz: DBR) auf, in dessen Zentrum die Entwick-
lung einer Intervention steht, die die Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen
bei Lehramtsstudierenden im Fach fokussiert. Die Entwicklung der Interven-
tionen erfolgte theoriegeleitet (Phase der ,Gestaltung®), die anschlieend in
einem ersten Durchlauf in der Praxis eingesetzt (,Durchfithrung®) und auf Basis
empirischer Forschungsmethoden evaluiert wurde (,Analyse®). Ein zentrales
Charakteristikum in einem DBR-Projekt ist das iterative Vorgehen, in dem eine
Uberarbeitung (,Re-Design®) der Intervention im Anschluss der Auswertung
der Ergebnisse erfolgt. Es schlieen weiterer Zyklen an, die sich aus den ein-
zelnen Phasen — Durchfithrung, Analyse, Re-Design - zusammensetzen (vgl.
Reinmann, 2005, S. 62).

Diesem Prozess folgend wurde in einer grundstindigen Lehrveranstaltung
der Mathematikdidaktik die Férderung mediendidaktischer Kompetenzen in
Form einer ergdnzenden Online-Wissens-Ressource mit relevanten Inhalten
zum Einsatz digitaler Medien integriert. Die Studierenden erhielten dadurch
in der Planung und Umsetzung einer Online-Seminarsitzung in der Rolle der
Lehrperson Unterstiitzung.

In einer Lehrveranstaltung der Deutschdidaktik wurde in einer Seminar-
einheit das Erkennen und Formulieren von Algorithmen in fachspezifischen
Lehr- und Lern-Werkzeugen in den Mittelpunkt gestellt. Dadurch sollte die
Entwicklung informatischer Grundkompetenzen angebahnt werden. Die Stu-
dierenden niherten sich dem Begriff des ,Algorithmus® aus unterschiedlichen
Perspektiven, beispielsweise indem sie einen einfachen Algorithmus formulier-
ten oder einen solchen exakt ausfithren mussten. Dadurch sollte ein einfaches
Verstandnis dieses Themenbereichs entwickelt werden. In einer anschlief3en-
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den Diskussion wurde die Ubertragbarkeit der Inhalte auf den Schulunterricht
besprochen.

Beide besuchten Didaktik-Lehrveranstaltungen wurden mit einem For-
schungsdesign untersucht, welches im ersten Durchlauf die medienbezogenen
Vorerfahrungen der Studierenden und die Zufriedenheit mit den Interventio-
nen erfasste. Nachdem die Interventionen auf Grundlage der gewonnenen Er-
gebnisse iiberarbeitet wurden, lag der Schwerpunkt im zweiten Zyklus auf
der Motivation und den entwickelten mediendidaktischen, bzw. informatischen
Kompetenzen der Studierenden sowie auf ihrer Fahigkeit, Inhalte des Seminars
auf einen schulnahen Kontext zu iibertragen.

Weitere Details zum Studiendesign und weitere Ergebnisse s. Kruse, Miih-
ling & Kleickmann (in Begutachtung).

Beide Studien zeigen, dass die fachintegrierte Auseinandersetzung mit
medienbezogenen Themen im Lehramtsstudium mit sehr geringem Umfang
grundsatzlich moglich ist und positiv von den Studierenden angenommen wird.

Beide Interventionen lassen sich fiir andere Fachdidaktiken mit einem iiber-
schaubaren Aufwand anpassen. Fir die Intervention der Mathematikdidaktik
wiirde die Anpassung bedeuten, fachspezifische digitale Medien in die erstellte
Online-Wissens-Ressource aufzunehmen. Das Seminarkonzept der Deutschdi-
daktik musste auf ein entsprechend fachspezifisch genutztes digitales Medium
iibertragen und an die entsprechenden Inhalte angepasst werden. Zu iiberprii-
fen ware, inwiefern die Interventionen in anderen Fachern wirken und zur
Motivationsforderung sowie zum Kompetenzaufbau beitragen.

3. Zusammenfassung

Die zu Beginn des Teilprojekts durchgefithrten Evaluationen zeigten eine bis-
her nicht hinreichende Beriicksichtigung medienbezogener Themen im Lehr-
amtsstudium, die zur Vorbereitung der Férderung digitaler Kompetenzen von
Schiiler*innen in der Schule und dem didaktisch reflektierten Medieneinsatz
im Unterricht relevant sind. Insbesondere nannten die Studierenden Entwick-
lungsbedarfe in Bezug auf ihre fachspezifische Medienkompetenz und im Um-
gang mit fachspezifischen Programmen.

Es wurden Ansétze zur Verwirklichung dieses Desiderats umgesetzt, indem
auf fachiibergreifender Ebene zunéchst ein fakultativer Online-Kurs zur medi-
enpadagogischen und informatischen Grundbildung fiir Lehramtsstudierende
entwickelt wurde. Dieser steht den Studierenden wahrend ihres gesamten Stu-
diums zur Bearbeitung zur Verfiigung. Damit grundlegend relevante Inhalte
jedoch nicht nur auf freiwilliger Basis von einem Teil der Studierenden erar-
beitet werden, wurden Teile des Online-Kurses in fachiibergreifende, curricu-
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lar verankerte Lehrveranstaltungen — eine im Bachelor und eine im Master —
integriert, die von allen Lehramtsstudierenden besucht werden.

Im Bereich der Fachdidaktiken wurde die Forderung digitaler (Lehr-)Kom-
petenzen in grundstiandige Lehrveranstaltungen — mediendidaktische Kompe-
tenzen in der Mathematik und informatische Kompetenzen in Deutsch - exem-
plarisch erprobt. Dabei wurden die Interventionen nach dem Design-Based-Re-
search-Ansatz entwickelt, der ein iteratives Vorgehen in Zyklen vorgibt, sodass
die Evaluationsergebnisse des ersten Durchlaufs die Grundlage fiir die Uberar-
beitung der Interventionen des zweiten Zyklus darstellen. Beide Interventionen
koénnen fiir den Einsatz in andere Fachdidaktiken angepasst werden, wobei eine
begleitende Untersuchung tiber Nutzen und Wirkung empfehlenswert ist.

Die beiden durchgefithrten Studien in den Fachdidaktiken zeigen, dass die
fachintegrierte Auseinandersetzung mit medienbezogenen Themen mit gerin-
gem Umfang moglich ist.

Eine zukiinftige Integration medienbezogener Themen in weitere fachiiber-
greifende und fachdidaktische Lehrveranstaltungen wére erstrebenswert, da-
mit die angehenden Lehrkrifte umfangreichere (Lehr-)Kompetenzen entwi-
ckeln, um digitale Kompetenzen im Schulunterricht férdern und digitale Me-
dien didaktisch reflektiert zur Verbesserung der Lehre einsetzen kénnen.
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Bedarfe von Lehramtsstudierenden
zur digitalen Kompetenzférderung im Studium

Leona Kruse und Andreas Miihling

1. Einleitung

Wie bereits im Kapitel ,Fachiibergreifende und fachintegrierte Férderung digi-
taler (Lehr-)Kompetenzen von Lehramtsstudierenden® thematisiert wurde, ist
die Forderung digitaler Kompetenzen als Teil der Allgemeinbildung (vgl. Bark-
min et al., 2020) in der Schule ein wichtiger Baustein zur aktiven Teilhabe (vgl.
KMK, 2016) in einer durch eine Vielzahl digitaler Prozesse beeinflussten Welt.
Jedoch fehlen den Lehrkriften haufig entsprechende (Lehr-)Kompetenzen, um
die digitalen Kompetenzen bei den Schiller*innen férdern zu kénnen (vgl. Ei-
ckelmann et al., 2019).

Zu Beginn der Arbeit des Teilprojekts ,Digitalisierung und schulische Bil-
dung® Mitte 2020 sollte eine Bedarfsanalyse Uberblick iiber den aktuellen
Stand der Férderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen im Lehramtsstudium an der
Universitat Kiel geben. Daraus wurden anschliefflend Mafinahmen abgeleitet.
Es wurden verschiedene Evaluationen und Recherchen durchgefiihrt, erganzt
durch Ergebnisse weiterer Erhebungen der Folgejahre, die im Mittelpunkt die-
ses Kapitels stehen. Da der Aufbau digitaler (Lehr-)Kompetenzen durch die Ein-
stellungen zum digitalen Medieneinsatz beeinflusst wird (vgl. Vogelsang et al.,
2019), finden diese im Beitrag Beachtung. Die folgenden zwei Fragen werden
dabei fokussiert:

a) Welche Bedarfe im Kontext der digitalen Kompetenzférderung nehmen
Lehramtsstudierende im Studium wahr?

b) Welche Einstellungen haben Lehramtsstudierende zum digitalen Me-
dieneinsatz?

2. Bedarfe und Einstellungen von Lehramtsstudierenden

2.1 Bedarfe von Lehramtsstudierenden im Kontext der digitalen
Kompetenzférderung im Studium

Die fehlenden digitalen (Lehr-)Kompetenzen der schulischen Lehrkrifte wei-
sen riickblickend auf eine mangelnde Férderung entsprechender Kompetenzen
bereits im universitiren Studium hin. Zur Untersuchung dieser Fragestellung
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werden wahrgenommene Bedarfe der Lehramtsstudierenden in diesem Bereich
an der Universitit Kiel in mehreren Erhebungen erfasst.

An einer fragebogengestiitzten Umfrage unter Masterstudierenden im drit-
ten Semester 2020/21 nahmen insgesamt 30 Studierende teil, davon waren
71,4 Prozent weiblich und 28,6 Prozent mannlich. Die Studierenden kamen aus
16 der 21 an der CAU studierbaren Lehramtsfichern, am haufigsten aus der
Anglistik (12) und der Germanistik (11).

Es wurde in einem offenen Fragenformat — nach anschliefender Katego-
risierung - ermittelt, dass 34 Prozent der Studierenden (n=24!) einen Ent-
wicklungsbedarf im Bereich der fachspezifischen Medienkompetenz bei sich
wahrnehmen; 25 Prozent nannten dabei explizit einen Bedarf im Umgang mit
fachspezifischen Programmen. Im Bereich der fachiibergreifenden Medienkom-
petenz gaben 28,6 Prozent (n=21) — ebenfalls eine offene Frage mit anschlie-
Bender Kategorisierung - einen Entwicklungsbedarf im Umgang mit fachiiber-
greifenden digitalen Werkzeugen an. 56,7 Prozent (N =30) der Studierenden
wihlten bei einer geschlossenen Frage mit Mehrfachantwortmoéglichkeit aus,
dass in ihrem Studium bereits die Erprobung digitaler Werkzeuge fiir die Lehre
thematisiert wurde; 43,3 Prozent konnten sich bereits mit mediengestiitzten
Lehr-Lern-Szenarien im Studium befassen. Dem gegeniibergestellt vermissten
52,6 Prozent (n=19) die Thematisierung medienbezogener Themen im Studium
géanzlich, da diese in ihren besuchten Lehrveranstaltungen kaum bis gar nicht
behandelt wurden, wie eine offene und anschlieffend kategorisierte Frage er-
gab.

Eine weitere Evaluation wurde gemeinsam mit dem Projekt ,OLaD@S-H"?
unter Studierenden, nach dem achtwdchigen Praxissemester im Friithjahr 2021,
das in Zeiten pandemiebedingter Teil-Schulschliefungen und am Ende des drit-
ten Mastersemesters stattfand, durchgefiihrt. Es gab hier insgesamt 77 Teilneh-
mende, davon waren 73 Prozent weiblich und 22 Prozent mannlich. Alle Lehr-
amtsfacher waren vertreten, am héufigsten Deutsch, Englisch, Geographie und
Geschichte. Es wurden u.a. die wahrgenommenen Bedarfe der Digitalisierung
von Schulen in Bezug auf das Studium in einer offenen Frage erfasst. Nach der
Kategorisierung fallen 58,3 Prozent der Studierendenantworten in die Kategorie
Medienkompetenz in der Lehrkrdftebildung als wahrgenommener Bedarf fiir die
Digitalisierung von Schule.

Zur abschlieffenden Betrachtung der wahrgenommenen Bedarfe in der di-
gitalen (Lehr-)Kompetenzforderung aus Sicht der Studierenden werden im Fol-
genden die Ergebnisse einer projektbegleitenden Evaluation vorgestellt. Diese

1 Angegeben ist jeweils die Anzahl an Antworten zu den einzelnen Fragen. In diesem Beispiel
haben also 24 der 30 Studierenden eine Antwort gegeben.
2 OLaD@SH - Offenes Lehramt Digital in Schleswig-Holstein.
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wurden in einer jahrlichen Erhebung durch das LeaP-Teilprojekt ,Student Tea-
cher Professional Development Study® (,STePS*) (vgl. Klusmann & Carstensen,
2023) erhoben, die die professionelle Entwicklung der Lehramtsstudierenden
an der Universitat Kiel iiber das gesamte Studium erfasst, um projektbedingte
Veranderungen im Kontext der Projektziele zu erheben. Es nahmen Lehramts-
studierende aller Facher teil, am meisten aus den Fachern Deutsch und Anglis-
tik. Seit 2020 sind vermehrt medienbezogene Fragen integriert worden, deren
Ergebnisse in Bezug auf die Vermittlung didaktischer Konzepte fiir den digitalen
Medieneinsatz im Studium im Folgenden vorgestellt werden.

Zur Erhebung wurden zwei Items eingesetzt, u.a. sollten die Studierenden
auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 = stimme iiberhaupt nicht zu bis 4 = stimme
vollig zu) ihre Einschétzung zu folgender Aussage geben: Im Rahmen meines
Studiums werden didaktische Konzepte vermittelt, wie Lerninhalte durch den Ein-
satz von digitalen Medien effizient vermittelt werden konnen. Zwischen den Jah-
ren 2020-2022 haben sich die Werte der mittleren Auspragung leicht verbes-
sert, bleiben aber auf einem geringen Niveau (s. Tabelle 1).

Tabelle 1: Verlauf ,Vermittlung im Studium®. M = Mittelwert. SD = Standardabweichung.
N = Gesamtanzahl der Studierenden. w/m = weibliche /ménnliche Studierende.

M SD N w/m/d
2020 2,16 0,81 1199 68,8 %/30,6 %/0,6 %
2021 2,24 0,83 1003 73,9 %/25,7%/0,4 %
2022 2,21 0,80 788 75,5 %/24%/0,5 %

Zu den wahrgenommenen Entwicklungsbedarfen digitaler Kompetenzen der
Studierenden wurden Mitte 2020 auch die Fachdidaktiker*innen (N = 19) in of-
fenen Frageformaten mittels eines Fragebogens, mit anschlielender Kategori-
sierung, befragt. Es nahmen Lehrende aus 13 Fachern teil, am hiufigsten waren
Lehrende aus dem Fach Geschichte vertreten und aus den meisten anderen
Fichern jeweils eine Lehrperson.

63 Prozent der Lehrenden gaben als Entwicklungsbedarf der Studierenden
die Kenntnis und Anwendung von digitalen Werkzeugen und Gerdten in ihrem
Fachbereich an; 36,9 Prozent nannten Selbstorganisation und Verantwortung (in
Bezug auf selbststindiges Lernen mit Online-Medien); 66,7 Prozent der Fachdi-
daktiker*innen wiinschten sich Fortbildungen zu digitalen Medien fiir Lehrende
und Lernende als Unterstitzungsmafinahme fiir die Lehre.

Eine Analyse der Modulbeschreibungen aller curricular verankerten Lehr-
veranstaltungen im Lehramt der Universitit zeigte, dass kein fachiibergreifen-
des verpflichtendes Lehrangebot fiir alle Lehramtsstudierenden in den Semes-
tern 2020/21 und 2021 existierte, das explizit medienbezogene Kompetenzen
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von Schiller*innen oder (angehenden) Lehrkraften thematisiert oder sich mit
dem Medieneinsatz in Lehr- und Lernkontexten befasst.

2.2 Einstellungen von Lehramtsstudierenden zum digitalen
Medieneinsatz

Bisherige Untersuchungen zeigen, dass positive lernbezogene Vorerfahrungen
in der digitalen Mediennutzung wéhrend des Studiums einen bedeutsamen po-
sitiven Effekt auf die Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden haben,
digitale Medien selbst einzusetzen. Dabei verstirken sich zugleich auch ihre po-
sitiven Einstellungen zum digitalen Medieneinsatz. Die positiven Einstellungen
zum Lernen mit digitalen Medien lassen wiederum eine positive Einsatzbereit-
schaft dieser vermuten (vgl. Vogelsang et al., 2019, S. 126 ff.).

Die bisher in Abschnitt 2.1 vorgestellten Ergebnisse zu den Bedarfen me-
dienbezogener Themen im Studium werden im Folgenden um die Einstellungen
zum digitalen Medieneinsatz erweitert. Es soll beleuchtet werden, inwiefern
die Studierenden dem digitalen Medieneinsatz gegeniiber grundsitzlich eher
positiv oder negativ eingestellt sind.

Zunichst wird dafiir die nach dem achtwochigen Praxissemester im Friih-
jahr 2021 durchgefiihrte Evaluation herangezogen, die nicht nur die Bedarfe der
Studierenden erfasste (s. Abschnitt 2.1), sondern auch die Einstellungen bezogen
auf den digitalen Medieneinsatz in der Schule. Die Einstellungen wurden in vier
Items erhoben, formuliert nach Vogelsang et al. (2019). Auf einer finfstufigen
Likert-Skala (1 = stimme gar nicht zu bis 5 = stimme véllig zu) lag die mittlere
Auspragung der Einstellungen zum Lernen mit digitalen Medien im Unterricht
bei M=3,42 (SD=1,07; N=77) und damit in einem ausbaufihigen Bereich. Ein
Blick auf ein einzelnes Item deutet darauf hin, dass die Studierenden den digita-
len Medieneinsatz generell befiirworten: Digitale Medien sollten generell in den
Lehrplinen der Schulen ein starkes Gewicht erhalten (M =3,85; SD=1).

Zur weiteren Betrachtung der Einstellungen der Studierenden zum digita-
len Medieneinsatz, werden im Folgenden auch an dieser Stelle die Ergebnisse
der projektbegleitenden Evaluation der ,Student Teacher Professional Deve-
lopment Study“ (STePS) (vgl. Klusmann & Carstensen, 2023) (s. Abschnitt 2.1)
vorgestellt. In insgesamt sieben Items wurden seit 2020 die Einstellungen der
Studierenden im Rahmen der jihrlich durchgefithrten Online-Evaluation erho-
ben (vierstufige Likert-Skala; 1 = stimme iiberhaupt nicht zu bis 4 = stimme vollig
zu). Die mittlere Auspriagung des wahrgenommenen Potenzials des digitalen
Medieneinsatzes in der Schule zeigte bereits 2020 eine eher positive Einstellung,
die in den Folgejahren leicht anstieg (s. Tabelle 2).
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Tabelle 2: Verlauf ,Potenzial des digitalen Medieneinsatzes in der Schule”. M = Mittelwert.
SD = Standardabweichung. N = Gesamtanzahl der Studierenden. w/m = weibliche/
mannliche Studierende.

M SD N w/m/d
2020 2,99 0,61 1199 68,8 %/30,6 %/0,6 %
2021 3,13 0,48 1003 73,9 %/25,7%/0,4 %
2022 3,19 0,51 788 75,5 %/24%/0,5 %

Die Verdnderung eines einzelnen Items iiber die Jahre hinweg zu den wahr-
genommenen Chancen der Wissensvermittlung — Der Einsatz von digitalen Me-
dien hat das Potenzial, die Wissensvermittlung im Unterricht zu verbessern —wird
mit M=3,21 (5D =0,7) im Jahr 2020 recht positiv bewertet und zeigt in den Fol-
gejahren einen positiven Trend (s. Tabelle 3). Das Item zur Befiirwortung des
Medieneinsatzes in der Schule — Digitale Medien sollen im Unterricht eingesetzt
werden — wurde 2021 bereits auf einem hohen Niveau mit M= 3,52 (SD=0,59)
bewertet und blieb 2022 auf diesem (s. Tabelle 4).

Tabelle 3: Verlauf ,Chancen der Wissensvermittlung”. M = Mittelwert.
SD = Standardabweichung. N = Gesamtanzahl der Studierenden. w/m = weibliche/
mannliche Studierende.

M SD N w/m/d
2020 3,21 0,7 1199 68,8 %/30,6 %/0,6 %
2021 3,38 0,64 1003 73,9 %/25,7%/0,4 %
2022 3,41 0,67 788 75,5 %/24 %/0,5%

Tabelle 4: Verlauf ,Befiirwortung des Medieneinsatzes”. M = Mittelwert.
SD = Standardabweichung. N = Gesamtanzahl der Studierenden. w/m = weibliche/
mannliche Studierende.

M SD N w/m/d
2021 3,52 0,59 1003 73,9 %/25,7%/0,4%
2022 3,51 0,61 788 75,5 %/24%/0,5%

3. Zusammenfassung

Ausgehend von verschiedenen Perspektiven zeigt der Beitrag die vorhande-
nen Bedarfe und aktuell noch mangelnde Umsetzung der Férderung digitaler
(Lehr-)Kompetenzen von Studierenden in ihrem Studium zwischen den Jahren
2020-2022 auf. So gaben immer noch 34 Prozent der Masterstudierenden am
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Ende ihres Studiums einen Bedarf an fachspezifischer Medienkompetenz an,
25 Prozent im Speziellen im Umgang mit fachspezifischen Programmen und
25 Prozent in Bezug auf fachiibergreifende Medienkompetenz. Nur etwa 50 Pro-
zent der Studierenden konnten sich im Studium mit medienbezogenen The-
men auseinandersetzen, das bedeutet, ca. 50 Prozent vermissten eine univer-
sitire Auseinandersetzung in ihren Lehrveranstaltungen damit génzlich. Gut
58 Prozent der Studierenden gaben nach ihrem Praxissemester an, dass sie die
Medienkompetenz in der Lehrkréftebildung als einen Bedarf fiir die Digitalisie-
rung von Schule wahrnehmen.

Die projektbegleitende Evaluation, die von ,STePS“ unter Lehramtsstudie-
renden durchgefiithrt wurde, ergab zwischen den Jahren 2020-2022 nur eine
leichte Verbesserung der gemittelten Items zur Vermittlung von didaktischen
Konzepten zum digitalen Medieneinsatz im Studium und blieb auf einem recht
geringen Niveau.

Eine Analyse der Modulbeschreibungen bestétigte die ermittelten Bedarfe
dahingehend, dass bislang kein verpflichtendes Lehrangebot fiir alle Studieren-
den existiert, das medienbezogene Themen bereits wahrend des Studiums in
curricular verankerten Lehrveranstaltungen behandelt.

Es wurde deutlich, dass die Bedarfe nicht nur seitens der Studierenden
existieren. Aus Perspektive der Fachdidaktiker*innen wurde von 63 Prozent
die Kenntnis und Anwendung von digitalen Werkzeugen und Programmen im
Fachbereich als Bedarf aufgefiihrt. 66,7 Prozent winschten sich Fortbildungen
fiir Lehrende und Studierende in diesem Bereich.

Die Ergebnisse der verschiedenen Studien zeigen insgesamt einen Bedarf
der universitaren Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen. Da eine Verkniip-
fung zwischen lernbezogener Vorerfahrung in der digitalen Mediennutzung
wihrend des Studiums und der dadurch entwickelten Selbstwirksamkeit in Stu-
dien (vgl. Vogelsang et al., 2019) belegt wurde, kann vermutet werden, dass
die Studierenden eher zuriickhaltend im eigenen Einsatz digitaler Medien in
der Schule sein werden. Dies miisste jedoch fiir eine sichere Aussage genauer
untersucht werden.

Da positive Einstellungen der Studierenden zum digitalen Medieneinsatz
vermutlich die Einsatzbereitschaft in der Schule fordern (Vogelsang et al.,
2019), wurden auch die Einstellungen in diesem Beitrag betrachtet. 2021 ga-
ben Masterstudierende (fast am Ende ihres Studiums) nur mittel ausgepragte
Einstellungen zum Lernen mit digitalen Medien im Unterricht an. Wahrend die
projektbegleitende Evaluation von ,,STePS® mit Studierenden aus allen Semes-
tern eine deutlich positivere Einstellung mit positivem Trend erfasste. Diese
Abweichungen lassen vermuten, dass die Studierenden fast am Ende ihres Stu-
diums - kurz nach ihrem Praxissemester in Schulen, das in Pandemiezeiten
teilweise online erfolgte — etwas gedampftere Einstellungen gegeniiber den
Studierenden aus niedrigeren Semestern haben. Obwohl eine geringe Ausei-
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nandersetzung im Studium mit digitalen Medien konstatiert wurde, werden
bei den Studierenden insgesamt zwischen den Jahren 2020-2022 recht positive
Einstellungen erfasst.

Die Ergebnisse der verschiedenen Evaluationen im Bereich der Bedarfe und
Einstellungen weisen somit auf ein grundsétzliches Interesse der Studierenden
am digitalen Medieneinsatz hin, das aktuell noch nicht durch ein curricular
verankertes Angebot fiir alle Studierenden abgedeckt wird. Daher wurde zu-
nichst ein extra-curriculares, fachiibergreifendes Angebot (s. Kapitel ,Fach-
tibergreifende und fachintegrierte Forderung digitaler (Lehr-)Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden®) entwickelt, das dartiber hinaus auch den Lehrenden
zur Fortbildung zur Verfigung steht.
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STePS — Student Teacher Professional Development
Study

Eine Ubersicht zu den Titigkeiten im Teilprojekt Evaluation

Uta Klusmann und Bastian Carstensen

1. Ausgangssituation und Ziele

Das Kieler Programm ,Lehramt mit Perspektive an der CAU “ (LeaP@CAU)
der Qualititsoffensive Lehrerbildung wurde durch die Student Teacher
Professional Development Study (STePS) am Leibniz-Institut fiir die Padagogik
der Naturwissenschaften und Mathematik (IPN) begleitet.

Im Rahmen einer empirischen Evaluation verfolgte STePS drei zentrale
Ziele. Erstens sollte der Ist-Zustand in den drei LeaP@CAU-Handlungsfel-
dern - (A) Orientierung und Vernetzte Entwicklung', (B) Systematische Theorie-
Praxis-Verkniipfung, (C) Integrierte Konzepte fiir Querschnittsthemen — aus Sicht
der Studierenden beschrieben werden. Die fortlaufende Riickmeldung des Sta-
tus quo an die Handlungsfelder ermdglichte es den assoziierten Teilprojekten,
ihre Ausrichtung vor dem Hintergrund der zu erreichenden Projektziele stetig
anzupassen.

Zweitens sollten die jahrlichen Umfragen langsschnittliche Entwicklungen
an der CAU empirisch abbilden. Hierzu wurden die Studierenden zu ihren
Wahrnehmungen und Erfahrungen im Studium (z.B. Qualitat der Lehre), zu
Aspekten ihrer professionellen Kompetenz (z.B. Uberzeugungen und Werthal-
tungen, motivationale Orientierungen) sowie zu iiberfachlichen Kompetenzen
und individuellen Personenmerkmalen (z.B. Personlichkeit, sozial-emotionale
Kompetenz) befragt. Die wiederholte Erfassung iiber die gesamte Projektlauf-
zeit erlaubte es, diese Merkmale in ihrer Entwicklung zu beschreiben und mit
den Initiativen aus LeaP@CAU in Zusammenhang zu setzen.

Drittens sollten den Lehrenden und Studierenden an der CAU Informatio-
nen iiber die Professionalisierung der Lehramtsstudierenden bereitgestellt wer-
den. Hierfiir wurden die Ergebnisse aus STePS im Sinne eines Lehramtsmonito-
ring (vgl. Monitor Lehrerbildung; Bertelsmann-Stiftung, 2018) in aggregierter
Form zur Verfiigung gestellt. Zudem wurden einzelnen Fachern bzw. Instituten
an der CAU auf Anfrage gezielte Riickmeldungen gegeben. Zusétzlich werden

1 Vor Beginn der zweiten Férderphase in 2019 lautete die Bezeichnung fiir Handlungsfeld A
Vernetzung von Professionswissen.
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Abb. 1: Die Student Teacher Professional Development Study als Grundlage fir die Evaluation
der LeaP@CAU-Zielerreichung und den reziproken Austausch mit den Akteurinnen und
Akteuren in den Handlungsfeldern.

die Evaluationsdaten derzeit fiir die wissenschaftliche Nachnutzung vorbereitet
und im Anschluss in einem Repositorium zur Verfiigung gestellt.

Neben den genannten Kernzielen zur Qualitdtssicherung im Projekt
LeaP@CAU diente die umfassende und im Langsschnitt erhobene Datenba-
sis dazu, begleitende Forschungsprojekte zu Fragen der Professionalisierung
von Lehramtsstudierenden in Abhéngigkeit institutioneller Bedingungen und
individueller Faktoren zu erméglichen. Die Erkenntnisse dieser Zusatzanaly-
sen wurden sowohl projektintern als auch im Rahmen von Konferenzen und
Beitriagen vorgestellt sowie in wissenschaftlichen Fachzeitschriften publiziert.

STePS erstreckt sich tiber das Bachelor- und Masterstudium der Kieler Lehr-
amtsstudierenden (Profil Lehramt an Gymnasien) und Handelslehramtsstudie-
renden (Profil Wirtschaftspddagogik) aller lehramtsbildenden Fachrichtungen
an der CAU und basiert auf einem Multi-Kohorten-Sequenz-Design (vgl. Nes-
selroade & Baltes, 1979). In diesem Forschungsdesign werden mehrere Teil-
nehmerinnen- und Teilnehmergruppen bzw. Kohorten iiber einen bestimmten
Zeitraum hinweg untersucht. Im Vergleich zu Quer- und Langsschnittstudien,
die jeweils nur eine Kohorte iiber einen oder mehrere Messzeitpunkte ver-
folgen, ermdglicht das Multi-Kohorten-Sequenz-Design eine umfassende Kon-
trolle von Storvariablen und Verzerrungen (z.B. Kohorteneffekte; vgl. Glenn,
1977). Zudem erhoht die langsschnittliche Untersuchung mehrerer Kohorten
die Verallgemeinerbarkeit und statistische Aussagekraft der Studienergebnisse.

Im Falle von STePS bilden die Studierenden aus den verschiedenen Stu-
dienjahren die Kohorten, die iiber die Messzeitpunkte hinweg ldngsschnittlich
befragt werden, d.h. es ergeben sich Langsschnitte fiir jede Kohorte (s. Abb. 2).
Auf diese Weise ist es moglich, die Entwicklung der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer unter Beriicksichtigung diverser Faktoren wie dem jeweiligen Fachse-
mester, dem betrachteten Messzeitpunkt oder dem Ubergang vom Bachelor-
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Abb. 2: Multi-Kohorten-Sequenz-Design mit sieben Messzeitpunkten (Wintersemester 2016/17
bis Wintersemester 2022/23). Die Zielkohorten (Kreise) erlauben (quasi-)langsschnittliche
Untersuchungen der Entwicklung von Lehramtsstudierenden, u.a. beim Ubergang vom
Bachelor- ins Masterstudium und dem Eintritt in den Vorbereitungsdienst (aktuell noch nicht
erhoben). Zudem erlaubt das Design Vergleiche zwischen den Kohorten.

zum Masterstudium im zeitlichen Verlauf nachzuzeichnen. Somit sind auch
Vergleiche mit einer Kontrollgruppe von Lehramtsstudierenden, die noch nicht
von LeaP@CAU profitiert hat, moglich. Zusitzlich wird in STePS zu jedem
Messzeitpunkt mit den Studierenden des ersten Studienjahrs eine neue Kohorte
in den Datensatz aufgenommen.

2. Tatigkeiten der vergangenen Jahre

Die Kerntatigkeiten von STePS umfassten die initiale Konzeption der Evalua-
tionsstudie, die Planung, Durchfithrung und Auswertung der iiber die Projekt-
laufzeit regelméflig stattfindenden Studierendenumfrage sowie die adressaten-
gerechte Aufbereitung der Evaluationsergebnisse. Diesen Tétigkeitsbereichen
folgend mochten wir die einzelnen Téatigkeiten der vergangenen Jahre nach-
zeichnen und gehen in diesem Zuge auf zentrale Charakteristika der Evaluati-
onsstudie ein.

2.1 Konzeption der Evaluationsstudie

Zu Beginn der Projektlaufzeit stand die Ausarbeitung der begleitenden Evalua-
tionsstudie im Vordergrund. Im Rahmen dieser konzeptionellen Phase wurde
das Multi-Kohorten-Sequenz-Design als Grundlage gew#hlt und fiir die spezi-
fischen Bedarfe von LeaP@CAU konkretisiert. Parallel dazu fand in enger Ab-
sprache mit den Akteurinnen und Akteuren aller Teilprojekte die Entwicklung
empirischer Indikatoren fiir die Projektziele statt, wobei geeignete Skalen zur



256 Uta Klusmann und Bastian Carstensen

Tabelle 1: Im Rahmen von STePS erfasste Konstrukte (Auswahl).

Kategorie Konstrukte und Beispiele
Allgemeine Soziodemographie
Angaben (Geburtsdaten, Geschlecht, Abiturnote)

Angaben zum Studium
(Studiengang, Hauptficher, Fachsemester, Bachelornote)

Handlungsfeld A Allgemeine Studienzufriedenheit
(,Insgesamt bin ich mit meinem jetzigen Studium zufrieden.")
Lehrveranstaltungszufriedenheit
(,Ich lerne in den Lehrveranstaltungen in diesem Fach viel dazu.)
Vernetzung
(,,Jn meinem Hauptfach X wird die Vermittlung von fachdidaktischen und
bildungswissenschaftlichen Inhalten in den Lehrveranstaltungen erkennbar
aufeinander abgestimmt.")
Fachenthusiasmus
(,Ich bin von diesem Fach begeistert.”)
Sicherheit der Studienentscheidung
(,.Ich hatte bisher im Studium umfassende Gelegenheit, meine Studienwahl zu
reflektieren”)
Abbruchsintentionen
(,Ich denke ernsthaft daran, das Lehramtsstudium ganz aufzugeben.*)

Handlungsfeld B Angaben zu den Pflichtpraktika
(Zufriedenheit mit der Praxisphase, Qualitdt der vorbereitenden Lehrver-
anstaltungen)
Angaben zu Studienangeboten
(Nutzung extracurricularer Angebote, Zufriedenheit mit extracurricularen
Angeboten)

Handlungsfeld C  Einstellungen/Selbstwirksamkeitserwartungen zur Heterogenitit und In-
klusion
(-Ein inklusives Schulsystem kann gewinnbringend fiir alle Schiiler innen
sein. )
Einstellungen zu digitalen Medien in Studium und Beruf
(,Der Einsatz von digitalen Medien hat das Potential, die Wissensvermittlung
im Unterricht zu verbessern.*)

Individuelle Personlichkeit

Merkmale der (,Ich bin entspannt, lasse mich durch Stress nicht aus der Ruhe bringen. )
Studierenden und Lehrkraftbezogenes Selbstkonzept

ihrer Professio-  (,Ich kann fachliche Inhalte interessant vermitteln. )

nalisierung im Padagogisches Interesse

Studium (,Ich mdchte einen Beruf ausiiben, in dem ich die Erziehung von Jugendlichen

bzw. jungen Erwachsenen mitgestalten kann.")
Emotionale Erschopfung
(,Ich fiithle mich von meinem Studium insgesamt iiberlastet.")

Anmerkungen. Die Tabelle stellt eine Auswahl der in STePS tiber die Projektlaufzeit erhobenen
Konstrukte dar. Die Skalendokumentationen mit einer ausfiihrlichen Beschreibung der eingesetzten
Instrumente und den Kennwerten stehen unter https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.uni-kiel.
de/de/evaluation zur Verfiigung.
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Messung und Abbildung von Verénderungen im Rahmen der Lehramtsausbil-
dung entweder selbst konzipiert oder von bereits bestehenden Instrumenten
adaptiert wurden. Neben den Indikatoren zur Messung der Entwicklungen in
den Handlungsfeldern wurden Kriterien und Instrumente zur Messung allge-
meiner Merkmale der Professionalisierung von Lehramtsstudierenden identi-
fiziert. Der breiten Ausrichtung von LeaP@CAU entsprechend ergab sich aus
diesen Arbeiten ein umfassender Fragenkatalog, dessen Bearbeitung zwischen
20 und 30 Minuten in Anspruch nahm. Eine Auswahl der in STePS erfassten
Konstrukte ist in Tabelle 1 dargestellt.

Um trotz des groflen Umfangs des Fragebogens fiir eine hohe Teilnahmebe-
reitschaft unter den Lehramtsstudierenden und eine hinreichend grof3e Stich-
probe zu sorgen, wurde vorab geplant, dass die Umfrage unter anderem wah-
rend universitidrer Lehrveranstaltungen durchgefiihrt wird. Eine umfangreiche
Verlosung von Gutscheinen fiir regionale Angebote (z.B. Einkaufsgutscheine
fiir Geschéfte im Raum Kiel, Kinogutscheine) unter allen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern sollte die Studierenden zusitzlich motivieren. Um méglichst ver-
allgemeinerbare Ergebnisse fiir das Lehramtsstudium an der CAU zu erlangen,
wurde angestrebt ca. 20 bis 25 Prozent der Studierenden in Lehramt und Han-
delslehramt zu jedem Messzeitpunkt zu erreichen, was einer absoluten Stich-
probengrofie von etwa 1.000 Teilnehmerinnen und Teilnehmern pro Messzeit-
punkt und der erwartbaren Riicklaufquote in Erwachsenenpopulationen ent-
spricht.

2.2 Die jahrlich stattfindende Studierendenumfrage

Die Umfrage fand iiber die Projektlaufzeit im Jahresabstand statt und wurde
jeweils wihrend des Wintersemesters durchgefiihrt. Uber ein mehrschrittiges
Vorgehen wurden zu den Messzeitpunkten jeweils alle an der CAU eingeschrie-
benen Lehramts- und Handelslehramtsstudierenden eingeladen, ihre Meinun-
gen und Erfahrungen zum Studium an der CAU zu schildern. Im Vorfeld jeder
Erhebungsphase haben wir die Lehrenden aus den lehramtsbildenden Fachern
und den bildungswissenschaftlichen Modulen kontaktiert und darum gebeten,
die Umfrage in ihren Lehrveranstaltungen durchfithren zu diirfen. Durch die
hohe Kooperationsbereitschaft der Lehrenden war es uns moglich, tiber die
Jahre jeweils zwischen 20 und 40 Prasenzveranstaltungen zu besuchen und die
dort anwesenden Studierenden fur die Teilnahme zu rekrutieren. Studierende,
die wihrend dieser Prasenzerhebungsphase nicht erreicht werden konnten,
wurden in einem zweiten Schritt per E-Mail zur Umfrage eingeladen. Im letzten
Schritt erinnerten wir die Studierenden, die bisher noch nicht auf die Einladung
reagiert hatten, regelmaflig bis zum Ende des jeweiligen Wintersemesters.
Abbildung 3 gibt einen Uberblick zu den absoluten Teilnahmezahlen und
der prozentualen Teilnahmequote. Die angestrebte Teilnahmequote von ca. 20
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Abb. 3: Verlauf der Teilnahmezahlen und -quoten lber die Erhebungswellen. Zur Berechnung
der Teilnahmequote wurde die Teilnehmer*innenzahl der einzelnen Erhebungszeitpunkte an
der Gesamtzahl der zum jeweiligen Messzeitpunkt an der CAU eingeschriebenen
Lehramtsstudierenden relativiert. In den Wintersemestern 2020/21 und 2021/22 fand die
Erhebung aufgrund der jeweils geltenden Corona-Beschrankungen nur online statt.

bis 25 Prozent der Grundgesamtheit konnte mit Ausnahme der Erhebung im
Wintersemester 2021/22 zu jedem Messzeitpunkt erreicht werden. Hierbei muss
beriicksichtigt werden, dass die Umfragen im Wintersemester 2020/21 und
2021/22 aufgrund der wahrend der Corona-Pandemie geltenden Einschrankun-
gen fiir den universitdren Lehrbetrieb nicht wie geplant in Prasenzveranstal-
tungen durchgefithrt werden konnten, sodass in diesen Jahren eine reine On-
line-Erhebung erfolgte.

Uber die Projektlaufzeit nahmen insgesamt N=4.978 Studierende im Lehr-
amt und Handelslehramt zu mindestens einem Messzeitpunkt an der Umfrage
teil. Die Teilnahme an mindestens zwei Messzeitpunkten erfolgte von 37 Pro-
zent der Studierenden (eine detaillierte Auflistung der Teilnahmehaufigkeiten
kann Tabelle 2 entnommen werden).

Tabelle 2: Auflistung der Teilnahmehaufigkeiten.

Anzahl der Teilnahmen 1 2 3 4 5 6 7
N 3.136 1.027 455 215 97 40 8

Die Verteilung der Teilnahmehéufigkeiten weist auf eine gewisse Stichproben-
mortalitdt hin, die in Langsschnittstudien in der Regel auf die lange Laufzeit
und Faktoren wie eine riickldufige Teilnahmemotivation zuriickzufithren ist.
Eine systematische Stichprobenmortalitat, d.h. ein gehaufter Ausfall von Per-
sonen mit bestimmten Eigenschaften, geht mit Verdnderungen in der Zusam-
mensetzung der Stichprobe einher und kann somit zu einer verzerrten Daten-
basis fithren (de Leeuw & Lugtig, 2015; Lugtig, 2014). Dieser Umstand sollte bei
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Abb. 4: Verteilung der Stichprobe zum sechsten Messzeitpunkt in STePS (Wintersemester
2021/22). Die Balken représentieren die absoluten Teilnahmehé&ufigkeiten nach Fach. Die
prozentualen Angaben (orange Linie) beziehen sich auf die Grundgesamtheit der an der CAU in
diesen Fachern eingeschriebenen Lehramts- und Handelslehramtsstudierenden.

der Interpretation von Ergebnissen beriicksichtigt werden. Im Fall von STePS
trugen allerdings nicht nur Faktoren wie das fehlende Commitment oder die
Teilnahmemudigkeit zur Stichprobenmortalitit bei, sondern auch die Beson-
derheiten des zugrundeliegenden Studiendesigns. Im Gegensatz zu Designs mit
einer wiederholt kontaktierten Startkohorte hatten die Studierenden je nach
Studieneintritt und -Abschluss im Rahmen von STePS jeweils unterschiedlich
viele Gelegenheiten, an der Umfrage teilzunehmen, da die Studierenden nur
von uns kontaktiert wurden, solange sie an der CAU immatrikuliert waren?.

Hinsichtlich der Reprisentativitat der Stichprobe fiir die Grundgesamtheit
der Studierenden im Lehramt und Handelslehramt an der CAU zeigen die vor-
liegenden Daten insgesamt hohe Ubereinstimmungen hinsichtlich verschiede-
ner Faktoren wie z.B. dem Anteil der Studierenden im Bachelor- und Mas-
terstudium oder dem Geschlecht. Zur besseren Veranschaulichung der Repra-
sentativitdt der erhobenen Daten wird nun beispielhaft auf die Verteilung der
Stichprobe tber die lehramtsbildenden Ficher eingegangen. Hierfiir werden
die Daten des sechsten Messzeitpunktes sowie die Studierendenstatistiken der
CAU aus dem Wintersemester 2021/22 zugrunde gelegt. Grundsatzlich kénnen
Studierende an der CAU im Rahmen des Profils Lehramt an Gymnasien, das
zwel Unterrichtsfacher umfasst, aus 21 unterschiedlichen Fachern wahlen. Im
Profil Wirtschaftspadagogik kann neben dem obligatorischen Erstfach Wirt-
schaftswissenschaft das Zweitfach aus einem Angebot von insgesamt zehn Fa-
chern gewahlt werden.

2 Seit dem Wintersemester 2019/20 bitten wir fortgeschrittene Lehramts- und Handelslehr-
amtsstudierende im Masterstudium im Rahmen der Umfrage, uns eine private Mailadresse
mitzuteilen, Giber die wir sie fir spatere Befragungen wéhrend der zweiten Phase der Lehr-
kraftebildung und dariiber hinaus kontaktieren konnen.
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Abbildung 4 stellt die Verteilung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer iiber
die lehramtsbildenden Facher dar. Die absoluten Zahlen zeigen eine sehr hete-
rogene Teilnahmeh#ufigkeit in den verschiedenen Féchern, die durch die un-
terschiedliche Grof8e der Facher an der CAU bedingt ist. Werden die absoluten
Teilnahmezahlen allerdings an dieser Grofie relativiert, so ergeben die Teil-
nahmequoten ein recht ausgeglichenes Bild. Sie liegen groftenteils zwischen
10 Prozent und 20 Prozent, sodass bis auf wenige Ausnahmen Studierende aus
jedem lehramtsbildenden Fach substanziell in unseren Daten vertreten sind.
Dies spricht fiir die Représentativitat der Stichprobe in Bezug zur Grundge-
samtheit der Lehramts- und Handelslehramtsstudierenden an der CAU.

2.3 Aufbereitung und Veroffentlichung der Ergebnisse

Gemaif der Zielsetzung, die Akteurinnen und Akteure in den LeaP@CAU-Teil-
projekten, die Lehrenden sowie die Studierenden fortlaufend tiber die Entwick-
lungen an der CAU zu informieren, haben wir die Ergebnisse im Anschluss an
die Erhebungsphasen aufbereitet und iiber verschiedene Wege an diese Perso-
nengruppen zuriickgemeldet.

Projektintern wurden die Ergebnisse regelmaflig vorgestellt, wobei der
Schwerpunkt der Darstellung variieren konnte. Neben eher allgemein gehal-
tenen Prédsentationen zu den jeweils aktuellen Erhebungen wurden spezifische
Themen angesprochen, z.B. die Akzeptanz der zum Wintersemester 2018/19 im
Masterstudium neu eingefiihrten Praxisphase oder das Studieren wahrend der
Corona-Pandemie. Dariiber hinaus stand STePS in regelméafligem Austausch
mit den Verantwortlichen des Qualitatsmanagements an der CAU. Schliefllich
bestand fir die Akteurinnen und Akteure der Teilprojekte fortlaufend die Mog-
lichkeit, Auswertungen fiir spezifische Fragestellungen anzufordern oder die
Evaluationsdaten eigenverantwortlich zu analysieren.

Fiir die Lehrenden und Studierenden haben wir die zentralen Ergebnisse zu
den LeaP@CAU-Handlungsfeldern und zur Professionalisierung der Lehramts-
und Handelslehramtsstudierenden zu jedem Messzeitpunkt zusammengefasst
und adressatengerecht aufbereitet. Zu diesem Zweck wurden fiir die ersten drei
Messzeitpunkte jeweils Broschiiren erstellt und per E-Mail versandt. Ab dem
vierten Messzeitpunkt haben wir das Vorgehen gedndert und fassen seitdem
alle Ergebnisse auf einer Webseite® zusammen. Hierdurch wurde einerseits
angestrebt, die Sichtbarkeit des Projekts und Rezeption der Ergebnisse fiir die
Zielgruppen zu erhéhen. Andererseits birgt die Darstellung auf einer eigenen
Webseite den Vorteil, dass neue Ergebnisse flexibel zu den bestehenden Inhal-

3 Informationen zur Studie und die Zusammenfassung der Ergebnisse aller Messzeitpunkte
konnen auf der folgenden Website abgerufen werden: https://www.oew.ipn.uni-kiel.de/
steps-ergebnisse/
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ten erginzt werden konnen und somit alle Informationen gebiindelt an einer
Stelle zur Verfiigung stehen.

Neben den LeaP@CAU- bzw. CAU-internen Riickmeldungen und Veré6ffent-
lichungen wurden die Ergebnisse aus STePS auf weiteren Wegen disseminiert.
Im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung fanden insbesondere wiahrend
der ersten Forderphase regelméafiige Austauschformate zwischen den Verant-
wortlichen der Evaluationsprojekte an den Norduniversitaten (u.a. Bremen,
Lineburg, Hamburg, Oldenburg, Vechta) statt. Dartiber hinaus wurden For-
schungsarbeiten, die auf den Evaluationsdaten basieren, auf Konferenzen vor-
gestellt, z.B. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung
(GEBF), Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie (DGPs), Tagung
der Fachgruppe Padagogische Psychologie (PAEPS). Schlie8lich sind im Rah-
men projektbegleitender Forschung und weiterer Qualifikationsarbeiten erste
Publikationen in einschldgigen Fachzeitschriften erschienen bzw. derzeit in
Vorbereitung oder unter Begutachtung. Eine Zusammenfassung dieser For-
schungsarbeiten erfolgt in Verweis auf unseren zweiten Beitrag in diesem Ab-
schlussband.

3. Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die zu Beginn dieses Beitrags ge-
nannten Zielsetzungen des LeaP@CAU-Evaluationsprojekts wie geplant er-
reicht werden konnten. STePS erméglichte die Beschreibung des Status quo
in den Handlungsfeldern und die fortlaufende Untersuchung der im Rahmen
von LeaP@CAU implementierten Mafinahmen hinsichtlich ihres Beitrags zur
Optimierung des Lehramtsstudiums. Dariiber hinaus konnte STePS in dessen
Funktion als Lehramtsmonitoring genutzt werden, sowohl die Lehrenden als
auch die Studierenden an der CAU iiber die aktuellen Entwicklungen zu infor-
mieren.

Die Evaluationsergebnisse verdeutlichen, dass die Projekte der Qualitatsof-
fensive Lehrerbildung das Lehramtsstudium an der CAU in den letzten Jahren
in vielen Bereichen optimiert haben. Dies zeigt sich abseits der spezifisch fiir
die LeaP@CAU-Handlungsfelder erhobenen Daten insbesondere in den offe-
nen Riickmeldungen der Studierenden, die dem Lehramtsstudium an der CAU
grundsitzlich ein positives Zeugnis ausstellen. Gleichzeitig duflern sie viele
Ideen zur weiteren Optimierung des Studiums und sprechen dabei strukturelle,
aber auch inhaltliche Aspekte an.

Durch STePS konnten regelméflig aktuelle Informationen zum Lehramts-
und Handelslehramtsstudium an der CAU sowie der Professionalisierung ange-
hender Lehrkrafte aus Perspektive der Studierenden bereitgestellt und genutzt
werden. Entsprechend wird mit Blick auf das Ende der Projektlaufzeit und da-
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ritber hinaus angestrebt, das regelméfige Evaluationsformat in die bestehenden
Strukturen der CAU zu integrieren und somit zu verstetigen.
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Sieben Jahre Lehramtsmonitoring

Eine Zusammenfassung bisheriger Ergebnisse aus der Student
Teacher Professional Development Study (STePS)

Uta Klusmann und Bastian Carstensen

1. Einleitung

Die Student Teacher Professional Development Study (STePS) hat das Kieler
Programm ,Lehramt mit Perspektive an der CAU “ (LeaP@CAU) der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung iiber die letzten sieben Jahre eng begleitet und die
Bestrebungen der assoziierten Handlungsfelder zur Optimierung des Lehramts-
studiums an der CAU wurden fortlaufend aus Perspektive der Studierenden
evaluiert. Zentrale Zielsetzungen von STePS bestanden darin, den Ist-Zustand
in den Handlungsfeldern von LeaP@CAU sowie langsschnittliche Entwicklun-
gen an der CAU im Sinne eines Lehramtsmonitoring empirisch abzubilden und
die Verantwortlichen der Teilprojekte sowie Lehrende und Studierende der
CAU tuber die Ergebnisse zu informieren.

Abseits dieser Kernziele wurden die erhobenen Daten fiir projektbeglei-
tende Forschungsarbeiten hinsichtlich der Professionalisierung von Lehramts-
studierenden in Abhangigkeit institutioneller Bedingungen und individueller
Faktoren ausgewertet. Neben einer Kurzbeschreibung des Projekts und dem
Analysepotenzial der im Projekt gewonnenen Datenbasis sollen in diesem Bei-
trag die bereits publizierten sowie die aktuell laufenden Forschungsarbeiten
vorgestellt werden.

2. STePS - Kurzbeschreibung der Evaluationsstudie® und des
Analysepotenzials

STePS basiert auf einem Multi-Kohorten-Sequenz-Design, das mehrere Teil-
nehmer*innengruppen bzw. Kohorten iiber den Zeitraum von 2017 bis 2023 ver-
folgt hat. Im Jahresabstand wurden die Lehramtsstudierenden im Profil Lehr-
amt an Gymnasien und im Profil Wirtschaftspadagogik (Lehramt fiir berufs-

1 Fir eine ausfithrliche Beschreibung des Studiendesigns, der Studiendurchfithrung, der reali-
sierten Stichprobe und der erfassten Konstrukte, siehe voriger Beitrag in diesem Band.
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bildende Schulen) aller lehramtsbildenden Fachrichtungen an der CAU jeweils
im Wintersemester mittels eines umfassenden Fragebogens zu spezifischen in
den LeaP@CAU-Handlungsfeldern adressierten Themen sowie zu allgemeinen
Merkmalen der Professionalisierung befragt.

Uber die Projektlaufzeit konnten in insgesamt sieben Umfragen ca.5.000
Lehramtsstudierende erreicht werden. In dieser Stichprobe sind Studierende
aller Fachergruppen vom ersten Bachelorsemester bis zum Abschluss des Mas-
terstudiums vertreten, was die Bearbeitung inhaltlicher Fragestellungen unter
Beriicksichtigung der jeweiligen Rahmenbedingungen und differenzierte Aus-
sagen iber die Entwicklung bzw. Professionalisierung der angehenden Lehr-
krafte mittels querschnittlichen, quasi-langsschnittlichen und langsschnittli-
chen Auswertungen erlaubt. Bei einer querschnittlichen Auswertung werden
die Daten eines einzigen Messzeitpunktes verwendet und insbesondere Zu-
sammenhinge zwischen verschiedenen Konstrukten untersucht. Ebenfalls kon-
nen Ausprigungen in diesen Konstrukten in Abhéngigkeit von individuellen
Faktoren wie beispielsweise dem Geschlecht, der studierten Fachrichtung oder
dem aktuell angestrebten Abschluss sowie Kontextfaktoren analysiert werden.
Beispielsweise untersuchten Christoph Lindner und Uta Klusmann (2018) in
einem Beitrag zum ersten LeaP@CAU-Sammelband (Brouér et al., 2018) mittels
dieses Ansatzes die Zusammenhénge zwischen der aus Studierendenperspek-
tive berichteten Vernetzung der Studieninhalte in den universitaren Lehrver-
anstaltungen und setzten diese in Zusammenhang mit Kriterien des Studiener-
folgs (u.a. Zufriedenheit mit den Lehrveranstaltungen, Studienabbruchsinten-
tionen). Quasi-lingsschnittliche Analysen bzw. Trendanalysen stellen eine Er-
weiterung der querschnittlichen Betrachtung dar. Im Gegensatz zur isolierten
Untersuchung eines einzigen Messzeitpunktes werden in dieser Variante der
Auswertung die Daten mehrerer Messzeitpunkte vergleichend betrachtet. Auf
diese Weise ist es moglich, Verdanderungen iiber die Zeit auf Ebene der Gesamt-
stichprobe zu untersuchen, die beispielsweise durch strukturelle Verianderun-
gen an der Universitit bedingt sind.

Mittels Langsschnittanalysen konnen Veranderungen iiber die Zeit schlief3-
lich auch auf Individualebene verfolgt werden. Das Studiendesign von STePS
ermoglicht eine langsschnittliche Betrachtung einzelner oder mehrerer Studie-
rendenkohorten iiber den Studienverlauf. Auf diese Weise kann zum einen die
absolute Entwicklung der Studierenden, d. h. die intraindividuelle Veranderung
in Personencharakteristika, untersucht werden. Beispielsweise lasst sich abbil-
den, wie sich die Studienzufriedenheit tiber den betrachteten Zeitraum ent-
wickelt. Zum anderen kann die relative Verdnderung, also die Stabilitat von
Unterschieden zwischen Personen uber die Zeit, betrachtet werden. Mit Blick
auf das Beispiel der Studienzufriedenheit konnte somit der Fragestellung nach-
gegangen werden, inwieweit Studierende, die zu einem fritheren Messzeitpunkt
zufriedener als ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen waren, auch zu einem
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Abb. 1: Veranschaulichung absoluter und relativer Verdanderungen im Langsschnitt (Abbildung
angelehnt an Long, 2012). Teilbereich (a) zeigt eine Datensituation, in denen weder
substanzielle absolute noch relative Veranderungen liber die Zeit passieren. In (b) gibt es zwar
eine absolute Verdanderung, die Rangfolge zwischen den Personen bleibt jedoch weitestgehend
bestehen. Teilbereich (c) veranschaulicht starke Verdnderungen in der Rangfolge (geringe
Korrelation) bei kaum absoluter Veranderung, wohingegen (d) sowohl starke Verdnderungen in
der Rangfolge als auch im Mittelwert zeigt.

spateren Messzeitpunkt zufriedener sind — unabhéngig von der absoluten Ent-
wicklung in der Gesamtstichprobe — und auf welche Faktoren dies zuriickzu-
fuhren ist. Zur Veranschaulichung zeigt Abbildung 1 einige Moéglichkeiten des
Zusammenspiels absoluter und relativer Veranderungen iiber die Zeit.

Der Fragebogen, den die Studierenden im Rahmen von STePS bearbeiteten,
beinhaltete sowohl allgemeine Fragen mit Bezug auf individuelle Merkmale
(z.B. Personlichkeit) und das Lehramtsstudium als Ganzes (z.B. Studienzufrie-
denheit) als auch spezifische Fragen fiir das Erst- und Zweitfach (z.B. Fach-
enthusiasmus). Die fachspezifische Erfassung ermoglicht eine differenzierte Be-
trachtung von Zusammenhéngen auf Personen- und Fachebene. Mittels Mehr-
ebenenanalysen (vgl. Little, 2013) kann somit untersucht werden, wie viel der
Variation zum einen auf Unterschiede zwischen Personen und zum anderen auf
Unterschiede zwischen den Fachern zurtickzufiihren ist.

Insgesamt birgt die in STePS erhobene Datenbasis zahlreiche Méglichkeiten
der Auswertung. Schon wihrend der Projektlaufzeit von LeaP@CAU wurden
die jeweils verfiigbaren Daten fiir die formative Evaluation der ergriffenen
Mafinahmen genutzt, z.B. iiber querschnittliche Auswertungen und Trend-
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analysen?. Der finale Datensatz kann nun fiir die summative Evaluation von
LeaP@CAU genutzt werden, wobei verschiedene der angesprochenen Aus-
wertungsmoglichkeiten in Abhangigkeit der jeweiligen Fragestellung in Frage
kommen. Abseits der Evaluation kénnen die Daten zur Bearbeitung weiterer
Forschungsfragen genutzt werden.

3. Bisher und aktuell untersuchte Forschungsarbeiten

Die sowohl durch das Studiendesign als auch hinsichtlich der inhaltlichen
Breite des Fragebogens umfassende Datenbasis von STePS wurde in den letzten
Jahren zur projektbegleitenden Forschung genutzt, aus der inzwischen Beitrage
in wissenschaftlichen Fachzeitschriften publiziert wurden bzw. sich derzeit
im Veroffentlichungsprozess befinden. Diese Beitrdge legten den Schwerpunkt
auf die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden unter Beriicksichtigung
von individuellen Faktoren und Kontextmerkmalen (vgl. Abb. 2). Die Beitrage,
die in den folgenden Abschnitten in zusammengefasster Form vorgestellt wer-
den, beschiftigten sich mit dem Zusammenhang zwischen wahrgenommener
Wertschitzung durch die Lehrenden und Indikatoren des Studienerfolgs (Ab-
schnitt 3.1), der Entwicklung der sozialen Kompetenz im Studienverlauf (Ab-

Kontext
Bildungssystem, individuelle Schule, Universitat
¢ ¢ ¢ Konsequenzen
Lehrende
Wohlbefinden
Beruflicher
Professionelle Professionelles Aufstieg
Lerngelegenheiten Kompetenz Verhalten
Schulzeit Professionswissen Unterricht
Universitat > Nutzung [—> Uberzeugungen [—» Beratung
Referendariat Motivation Kooperation
Berufsphase Selbstregulation Allgemeines Konsequenzen
Arbeitsverhalten Lernende
Fachliche
Leistungen
T T Motivation
Personliche Voraussetzungen
Kognitive Fahigkeiten, Personlichkeit, Motivation

Abb. 2: Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen Kompetenz von
Lehrkraften nach Kunter et al. (2011); fettgedruckte Konstrukte wurden in STePS erhoben.

2 Die Ergebnisse aus den Befragungen in STePS wurden regelmaflig projektintern kommuni-
ziert sowie fiir die Lehrenden und Studierenden an der CAU aufbereitet. Auf der Webseite
zum Projekt finden sich zahlreiche querschnittliche und quasi-langsschnittliche Auswer-
tungen zu den zentralen in STePS erfassten Konstrukten: www.oew.ipn.uni-kiel.de/steps-
ergebnisse.



Sieben Jahre Lehramtsmonitoring — Ergebnisse aus STePS 267

schnitt 3.2), den Uberzeugungen der angehenden Lehrkrifte (Abschnitt 3.3)
sowie dem Wohlbefinden (Abschnitte 3.4 & 3.5). Fiir die Zukunft sind weitere
Untersuchungen geplant — hierzu wird in Abschnitt 4 ein Ausblick gegeben.

3.1 Die Rolle der wahrgenommenen Wertschiatzung
im Lehramtsstudium
Bastian Carstensen, Christoph Lindner und Uta Klusmann

Ausgangslage und Zielsetzung

Wertschiatzung kann als Anerkennung der individuellen Eigenschaften einer
Person sowie ihrer Kompetenzen und Leistungen definiert werden (Pfister et
al., 2020). Sie stellt eine emotionale Komponente der sozialen Unterstiitzung
dar und tritt in verschiedenen Formen auf. Wertschétzung findet sich unter
anderem in Riickmeldungen wie Lob oder konstruktivem Feedback und dient
der Kommunikation von Fiirsorge, aufrichtigem Interesse und Respekt. Wenn
Lehrkrafte zur Wertschétzung befragt werden, zeigt sich, dass diese sich seitens
der Gesellschaft nur wenig wertgeschétzt fithlen (Eurydice, 2004; OECD, 2014,
2020; Rothland, 2016). Auch Lehramtsstudierende werden bereits mit Gering-
schiatzung konfrontiert, indem ihnen unter anderem von Fachstudierenden und
seitens der medialen Berichterstattung geringere Kompetenzen im Vergleich
zu Studierenden anderer Felder zugeschrieben werden (lhme & Méller, 2015;
Pinn & Rothland, 2011). Hiermit im Einklang zeigen erste Untersuchungen, dass
Lehramtsstudierende sich im Vergleich zu Fachstudentinnen und -studenten
weniger von ihren Dozentinnen und Dozenten wertgeschitzt fithlen (Erdmann
& Ratzlaff, 2017).

Dieser Umstand ist bedenklich, da die subjektiv empfundene Wertschét-
zung sowohl im Studium als auch im Beruf eine wichtige soziale Ressource fiir
die (akademische) Leistung, das Engagement und das Wohlbefinden darstellt
(Bakker et al., 2007; Gavish & Friedman, 2010; Halbesleben, 2006; Kinman et
al., 2011; Pfister et al., 2020; Viswesvaran et al., 1999). Fiir den Hochschulkon-
text zeigte ein systematisches Review deutliche Zusammenhénge zwischen der
Wahrnehmung wertschéitzenden Verhaltens seitens der Dozierenden und der
Studienleistung (Schneider & Preckel, 2017). Weitere Befragungen an Hoch-
schulen unterstreichen die Relevanz der wahrgenommenen Wertschéatzung fiir
den Studienerfolg (Tutor et al., 2011) und zeigen Zusammenhinge zu Studi-
enabbruchsintentionen auf (Deuer, 2017).

Wahrend bisherige Studienergebnisse den allgemein hohen Stellenwert der
wahrgenommenen Wertschiatzung fiir Studierende unterstreichen, bleibt fiir
die spezifische Gruppe der Lehramtsstudierenden bisher unklar, inwiefern die
wahrgenommene Wertschéatzung zwischen Fachern und Personen variiert und
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ob fachspezifische Faktoren und individuelle Personencharakteristika diese Va-
riation erklaren konnen. Vor diesem Hintergrund untersuchte die vorliegende
Studie Fach- und Personenmerkmale, die mit der wahrgenommenen Wertschat-
zung im Lehramtsstudium zusammenhéngen. Bisherigen Untersuchungen fol-
gend (z.B. Giinther & Koeszegi, 2015) gingen wir davon aus, dass die wahrge-
nommene Wertschéitzung im Fachbereich MINT geringer ausfillt als in anderen
Fichergruppen (Hypothese 1a). Dariiber hinaus hatten wir die Annahme, dass
der relative Anteil an Lehramtsstudierenden im Fach positiv mit der wahrge-
nommenen Wertschitzung zusammenhéngt (Hypothese 1b). Zudem haben wir
betrachtet, welche Konsequenzen die wahrgenommene Wertschitzung wie-
derum auf verschiedene Indikatoren des Wohlbefindens und die Studienab-
bruchsintention sowie die Entwicklung in diesen Kriteriumsvariablen tiber den
Zeitraum eines Jahres hat. Wir gingen davon aus, dass die wahrgenommene
Wertschatzung die Zufriedenheit in den Lehrveranstaltungen (Hypothese 2a),
den Fachenthusiasmus (Hypothese 2b) sowie die Studienzufriedenheit (Hypo-
these 3a) positiv vorhersagt. Gleichzeitig gingen wir davon aus, dass diese
Ressource negativ mit der emotionalen Erschopfung (Hypothese 3b) sowie den
Studienabbruchsintentionen assoziiert ist (Hypothese 3c).

Vorgehen

Die Studie basiert auf den ersten zwei Messzeitpunkten von STePS. Zur Beant-
wortung der ersten Fragestellung wurden N= 1255 Lehramtsstudierende, die an
der zweiten Befragung im Jahr 2018 teilgenommen hatten, beriicksichtigt. Fiir
die zweite Fragestellung wurden die N= 436 Studierenden untersucht, die auch
an der ersten Befragung in 2017 teilgenommen hatten. Die wahrgenommene
Wertschatzung wurde mit fiinf Items erfasst, wobei die Studierenden jeweils
spezifische Angaben fiir ihr Erst- und ihr Zweitfach machten (z.B. ,In den
fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen in meinem Hauptfach [...] wer-
den Lehramtsstudierende von den Lehrenden nach meiner Wahrnehmung und
Erfahrung ebenso wertgeschitzt wie Fachstudierende®). Der Fachenthusiasmus
und die Lehrveranstaltungszufriedenheit (jeweils drei Items) wurden ebenfalls
fachspezifisch erfasst. Fragen zur Studienzufriedenheit und zur emotionalen
Erschépfung sowie zur Studienabbruchsintention beantworteten die Studieren-
den mit Blick auf ihr Studium als Ganzes. Ergédnzend wurden Kontextvariablen
wie der aktuell angestrebte Abschluss (Bachelor, Master), die Fachergruppe
(MINT-Fach, andere Fachergruppe) und der relative Anteil Lehramtsstudieren-
der im studierten Fach beriicksichtigt.

Die Hypothesen wurden mit Mehrebenen-Regressionsanalysen untersucht.
Die Modellierung mehrerer Ebenen erméglicht eine Beriicksichtigung der ge-
schachtelten Struktur, die durch die teils fachspezifischen Angaben der Studie-
renden vorlag (Facher in Personen, s. Abbildung 3). Die spezifische Analyse
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Abb. 3: Gemeinsame Betrachtung der wahrgenommenen Wertschatzung auf Personen- und
Fachebene hinsichtlich Determinanten und Konsequenzen (aus Carstensen et al., 2021, S. 5).

der Personen- und Fachebene hat den Vorteil, dass die Effekte fiir jede Ebene
getrennt interpretiert werden koénnen. Im Rahmen der ersten Forschungs-
frage war die wahrgenommene Wertschéatzung unsere abhiangige Variable, die
durch Pradiktorvariablen auf Fachebene (z.B. Fachergruppe) und Personen-
ebene (z.B. Geschlecht) vorhergesagt werden sollte. Die Untersuchung der For-
schungsfrage hinsichtlich der Zusammenhinge zwischen wahrgenommener
Wertschidtzung und dem Wohlbefinden sowie der Abbruchsintention erfolgte
ebenfalls unter Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur.

Zentrale Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die globale Auswertung der Angaben zeigte auf, dass sich die Lehramtsstu-
dierenden im Durchschnitt eher wertgeschitzt fithlen. Gleichzeitig lasst sich
aus den mehrebenanalytischen Modellen schlieffen, dass die wahrgenommene
Wertschiatzung durch die Dozierenden vor allem auf Ebene der studierten Fa-
cher variierte, was gegen eine personenspezifische Bewertungstendenz spricht.
Hierbei nahmen entsprechend unserer ersten Hypothese (1a) die Studieren-
den in der MINT-Fachergruppe deutlich weniger Wertschatzung wahr. Eben-
falls hypothesenkonform war der Anteil Lehramtsstudierender im Fach positiv
mit der wahrgenommenen Wertschéatzung assoziiert (vgl. Hypothese 1b). Die
Zusammenhinge auf Personenebene fielen insgesamt kleiner aus. Dennoch
zeigte sich, dass mannliche Studierende, Studierende mit einer besseren Abi-
turnote sowie Studierende im Bachelor jeweils mehr Wertschiatzung empfan-
den. Hinsichtlich der Vorhersage fachspezifischer und allgemeiner Indikatoren
des Wohlbefindens durch die wahrgenommene Wertschitzung zeigte sich fol-
gendes Ergebnismuster: Entsprechend der Hypothesen 2a und 2b konnten die
Zufriedenheit mit den fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen sowie der
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Fachenthusiasmus auf Ebene der Facher jeweils durch die wahrgenommene
Wertschatzung vorhergesagt werden. Auf Personenebene zeigte sich hingegen
nur ein Zusammenhang fir die Lehrveranstaltungszufriedenheit, wenn nicht
fur das Ausgangsniveau kontrolliert wurde. Die Studienzufriedenheit, emotio-
nale Erschopfung und Abbruchsintention waren erwartungsgemafl (vgl. Hy-
pothesen 3a—c) auf Personenebene jeweils deutlich mit der wahrgenommenen
Wertschatzung assoziiert, auch unter Kontrolle des jeweiligen Ausgangsnive-
aus. Insgesamt wurden unsere Annahmen durch die Ergebnisse weitestgehend
bestétigt, was fiir die zentrale Rolle des wertschitzenden Umgangs zwischen
Dozierenden und Studierenden spricht.

Trotz des insgesamt recht hohen Niveaus wahrgenommener Wertschatzung
in der Gesamtstichprobe sind die Unterschiede zwischen den Fichergruppen zu
beriicksichtigen. Eine mdgliche Ursache fiir die deutlich geringere Wahrneh-
mung von Wertschitzung in den MINT-Fachern liegt womdglich in den Vor-
urteilen hinsichtlich der Begabung von Lehramtsstudierenden (vgl. Giinther &
Koeszegi, 2015) bzw. geschlechtsspezifischen Vorurteilen (vgl. Bian et al., 2018),
die aufgrund des auch in den mannlich dominierten MINT-Fachern hohen An-
teils an Frauen im Lehramtsstudium zum Tragen kommen kénnten. Auch vor
dem Hintergrund des akuten Mangels an Lehrkréften fiir den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich sollten Hochschulen an diesem Punkt ansetzen
und beispielsweise die Dozierenden in hochschuldidaktischen Fortbildungen fiir
den hohen Stellenwert wertschatzenden Verhaltens gegentiber den Studierenden
sensibilisieren. Dass wertschéatzendes Verhalten seitens der Dozierenden eher
wahrgenommen wurde, wenn Lehramtsstudierende zu einem hoheren Anteil im
Fach vertreten waren, ist womoglich darauf zuriickzufithren, dass die Dozieren-
den sich in diesen Fallen eher auf die spezifischen Interessen und Bediirfnisse
dieser Gruppe einstellen, beispielsweise indem sie einen Schulbezug zu den In-
halten herstellen (Beehr & Glazer, 2001). Die starken Zusammenhéange zwischen
der Wertschiatzung und den Indikatoren des Wohlbefindens zeigen auf, dass
die wahrgenommene Wertschitzung durch die Dozierenden fur die Studieren-
den eine wichtige Ressource fiir die allgemeine Zufriedenheit und das Interesse
am Fach darstellt und gleichzeitig als Schutzfaktor gegen Beanspruchungsfolgen
wie emotionale Erschopfung oder gar Studienabbruchsintentionen wirkt. Ein-
schrankend ist schlief}lich zu erwihnen, dass in dieser Studie keine klassischen
Risikofaktoren wie hohe Studienanforderungen oder finanzielle Probleme (vgl.
Isleib et al., 2019; Neugebauer et al., 2019) beriicksichtigt wurden. Zukiinftige
Studien sollten diese Ergédnzung vornehmen, um die Rolle der wahrgenommenen
Wertschétzung in Relation zu diesen Faktoren einschitzen zu kénnen.

- Die Forschungsarbeit ist 2021 in der Zeitschrift fiir Pddagogische Psy-
chologie erschienen und unter https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000337
frei abrufbar.
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- Die Forschungsarbeit wurde unter anderem auf der gemeinsamen Ta-
gung der Fachgruppen Entwicklungspsychologie und Padagogische Psy-
chologie (PAEPSY 2017 und 2020) vorgestellt.

3.2 Die Entwicklung der sozialen Kompetenz im Lehramtsstudium
Bastian Carstensen und Uta Klusmann

Ausgangslage und Zielsetzung

Zahlreiche soziale Interaktionen mit Schilerinnen und Schiilern, ihren Eltern
sowie den Kolleginnen und Kollegen sind charakteristisch fiir den Lehrkréfte-
beruf. Die Qualitit dieser sozialen Interaktionen steht in positivem Zusammen-
hang mit der Motivation und dem beruflichen Wohlbefinden von Lehrkréften
(Aldrup et al., 2018; Klassen et al., 2012; Le Cornu, 2013; Spilt et al., 2011) so-
wie dem Interesse, der Motivation und dem Lernerfolg von Schiilerinnen und
Schiilern (Aldrup et al., 2017; Aldrup et al., 2018; Furrer & Skinner, 2003; Hattie,
2009; Roorda et al., 2011). Auf der anderen Seite stellen Probleme in der sozialen
Interaktion Belastungen dar, die bei Lehrkraften langfristig zu Burnout fithren
koénnen (Chang, 2009; Kyriacou, 2001; Schmidt et al., 2017).

Es wird angenommen, dass die soziale Kompetenz (zuweilen auch als sozial-
emotionale Kompetenz bezeichnet) der Lehrkraft eine wichtige Determinante
fur die Interaktionsqualitit darstellt (Jennings & Greenberg, 2009). Rubin und
Rose-Krasnor (1992) definierten die soziale Kompetenz als Fahigkeit, personli-
che Ziele in sozialen Interaktionen zu erreichen und gleichzeitig positive Be-
ziehungen zu anderen {iber einen langeren Zeitraum und iiber verschiedene
Situationen hinweg aufrechtzuerhalten. Die positive Ausgestaltung sozialer In-
teraktionen bezieht sich demnach auf ein Gleichgewicht zwischen der Verfol-
gung der eigenen Ziele und der Beriicksichtigung der Ziele der Interaktions-
partner*innen (Rose-Krasnor, 1997; Seeber & Wittmann, 2017; Weinstein, 1969).
Entsprechend werden diese beiden Dimensionen in mehreren theoretischen
Anséatzen zur Beschreibung menschlichen Verhaltens in sozialen Situationen
beriicksichtigt und als unabhingig voneinander angenommen: Einfluss und
Nahe (Leary, 1957; Wubbels et al., 1993); Kontrolle und Zugehorigkeit (Kiesler,
1983); Macht und Liebe (Wiggins, 1979); Grundbediirfnisse nach Autonomie
und Verbundenheit (Ryan & Deci, 2000); oder Durchsetzungsvermégen und
Anpassungsfihigkeit (Kanning, 2006). Auch fiir den Lehrkontext geht die For-
schung davon aus, dass Lehrkréifte fir einen gelungenen Unterricht sowohl
durchsetzende als auch anpassende Verhaltensweisen gleichzeitig ausfithren
sollten (Hamre et al., 2007; Wubbels & Brekelmans, 2005). Durchsetzendes Ver-
halten zeigt sich beispielsweise in der Leitung der Unterrichtssituation sowie
dem Organisieren und Strukturieren, wohingegen sich Anpassungsverhalten
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unter anderem auf freundliches Verhalten, Zuhoéren, Einfithlungsvermégen und
die Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler bezieht.

Es gibt bereits Belege dafiir, dass Aspekte der sozialen Kompetenz bei ange-
henden Lehrkraften gezielt durch spezifische Interventionen geférdert werden
konnen (Carstensen et al., 2019; Steins et al., 2015). Gleichzeitig scheint es mog-
lich, dass das Studium bzw. das universitare Lehrangebot — auch wenn es in der
Regel nicht spezifisch auf die Férderung der sozialen Kompetenz abzielt - einen
Effekt auf assoziierte Fahigkeiten haben kann (Kember & Leung, 2005). Entspre-
chend sind wir in der Studie der Frage nachgegangen, ob das Lehramtsstudium
zur Entwicklung der sozialen Kompetenz in den Dimensionen Durchsetzungs-
und Anpassungsfihigkeit beitragt und gingen auf Basis der empirischen Be-
fundlage von einer insgesamt moderaten Entwicklung aus (Hypothese 1). Des
Weiteren haben wir untersucht, ob praktische Lerngelegenheiten innerhalb der
universitiren Lehramtsausbildung einen Effekt auf die Entwicklungsverlaufe
der sozialen Kompetenz der angehenden Lehrkrafte haben. Basierend auf der
sozialkognitiven Lerntheorie (Bandura, 1977) und empirischer Evidenz zur gu-
ten Umsetzung von Schulpraktika (Groschner et al., 2013; Hascher, 2012) er-
warteten wir, dass sowohl das Absolvieren als auch die Zufriedenheit mit den
curricularen Pflichtpraktika sowie der damit verbundenen Betreuung durch die
Hochschule positiv mit der Entwicklung der sozialen Kompetenz in Zusam-
menhang stehen (Hypothese 2).

Vorgehen

Die Studie basiert auf den ersten drei Messzeitpunkten von STePS und so-
mit auf Daten, die von 2017 bis 2019 erhoben wurden. Zur Beantwortung der
Fragestellung wurden diejenigen Studierenden beriicksichtigt, die mindestens
zwei Mal teilgenommen hatten, woraus sich eine Stichprobe von N=831 Lehr-
amtsstudierenden ergab. Die soziale Kompetenz wurde auf den Dimensionen
Durchsetzungs- und Anpassungsfahigkeit mit jeweils drei Items gemessen, z.B.
slch kann die Perspektive einer anderen Person wihrend eines Streits iiberneh-
men, um ihren Standpunkt zu verstehen® (Anpassungsfihigkeit). Zudem wurde
die Zufriedenheit mit den Praxisphasen sowie die Qualitidt der universitiren
Vorbereitungsveranstaltungen mit vier bzw. drei Items erfasst (z.B. ,Ich habe
in meinem Praktikum viel gelernt®; ,Die Veranstaltungen waren im Ganzen
gesehen auf die Erfordernisse im Praktikum abgestimmt®), sofern die Studie-
renden an einem der zwei Praktika im Bachelorstudium bzw. dem Praktikum
im Masterstudium teilgenommen hatten.

Zur Analyse der intraindividuellen Veridnderungen sowie der Vorhersage
dieser Veranderungen wurden latente Verdnderungsmodelle berechnet (siehe
Abbildung 4). Im ersten Schritt wurde die lingsschnittliche Entwicklung der so-
zialen Kompetenz angehender Lehrkrafte in der universitaren Lehramtsausbil-
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Abb. 4: Latentes Veranderungsmodell. Veranschaulichung der Veranderungen in den
Dimensionen der sozialen Kompetenz innerhalb eines Studienjahres (Veranderung t,—t;) sowie
innerhalb von zwei Studienjahren (Veranderung t;—t3). Kontrollvariablen sind zum Zwecke der
Ubersicht nicht dargestellt.

dung tiber ein Jahr (t;-t,) und zwei Jahre (t;-t;) getrennt fiir die Durchsetzungs-
und Anpassungsfahigkeit untersucht. Im Anschluss haben wir die urspriing-
lichen Modelle erweitert, um Veranderungen in der sozialen Kompetenz durch
die Angaben zu den Schulpraktika vorherzusagen. Alle Analysen wurden fiir
Hintergrundvariablen der Studierenden (Geschlecht, Alter, Faichergruppe und
Abiturnote) kontrolliert.

Zentrale Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die erste Hypothese beziiglich einer moderaten Entwicklung der sozialen Kom-
petenz konnte durch die Ergebnisse teilweise bestatigt werden. Wéhrend die
Studierenden sich hinsichtlich ihrer Durchsetzungsfihigkeit weder iiber ein
Jahr noch tiber zwei Jahre signifikant verdndert haben, zeigte sich iiber den
Zweijahreszeitraum eine Verbesserung der Anpassungsfihigkeit in der Gro-
Benordnung eines kleinen Effekts. Gleichzeitig zeigte sich eine substanzielle
Variation in den Verdnderungswerten, was fiir interindividuelle Unterschiede
in der intraindividuellen Entwicklung spricht (vgl. Abbildung 1). Das Absolvie-
ren eines Praktikums konnte diese interindividuellen Unterschiede allerdings
nicht aufklaren. Entgegen der in unserer zweiten Hypothese formulierten Er-
wartungen ergaben sich demnach keine Zusammenhinge zwischen der Zufrie-
denheit mit den Praxisphasen bzw. der Qualitat der universitiren Vorberei-
tungsveranstaltungen mit der Verdnderung tiber die Zeit.

Insgesamt sprechen die Ergebnisse dafiir, dass sich die soziale Kompetenz
iiber das Studium nur marginal verbessert. Hinsichtlich der Verbesserung in der
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Anpassungsfihigkeit bleibt zu kliren, ob diese ein Resultat des Studiums und
der Lernerfahrungen oder der natiirlichen Reifung der Studierenden ist. Vor
dem Hintergrund dieser Ergebnisse und der groflen Relevanz sozialer Kompe-
tenz fir den Lehrkrafteberuf schliefit sich die Frage an, wie man ihre Entwick-
lung im Rahmen des Lehramtsstudiums unterstiitzen kann. Hierzu erwahnen
Mansfield et al. (2016) beispielsweise Methoden wie die Untersuchung von (vi-
deobasierten) Fallbeispielen, die herausfordernde Situationen darstellen, oder
die Ubung von Kommunikationsfertigkeiten in nachgestellten Unterrichtssi-
tuationen. Regelmafiiges Feedback und Unterstiitzung durch die Lehrenden an
der Universitdt konnen ebenfalls zur Férderung der sozialen Kompetenz bei-
tragen (Kember & Leung, 2005). Alternativ konnten spezifische Interventionen
zur Férderung der sozialen Kompetenz (z.B. Carstensen et al., 2019; Steins et
al., 2015) in das regulare Curriculum integriert werden.

- Die Forschungsarbeit ist 2020 im British Journal of Educational Psycho-
logy erschienen und unter https://doi.org/10.1111/bjep.12377 frei abruf-
bar.

- Die Forschungsarbeit wurde unter anderem auf der Tagung der Gesell-
schaft fir Empirische Bildungsforschung (GEBF 2019) vorgestellt.

3.3 Begabungsiiberzeugungen der Lehramtsstudierenden
Katharina Asbury, Janina Roloff-Bruchmann, Bastian Carstensen, Karin
Guill und Uta Klusmann

Ausgangslage und Zielsetzung

Die Uberzeugungen von Lehrkriften in Bezug auf die Fihigkeiten ihrer Schiile-
rinnen und Schiiler gelten seit langem als wichtige Bedingungsfaktor fiir einen
effektiven Unterricht und die Motivation sowie das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler (Heyder et al., 2019; Katz & Shahar, 2015; Shulman, 1987). Ein be-
kannter Ansatz zur Beschreibung dieser Uberzeugungen ist die Mindset-Theo-
rie von Carol Dweck (1996, 2006). Diese Theorie basiert auf dem Kerngedanken,
dass Annahmen tiber die Veranderbarkeit von persoénlichen Eigenschaften die
Motivation und Leistung beeinflussen kénnen. In jiingerer Zeit ist die Frage
danach aufgekommen, ob diese Annahmen eher genereller Natur sind, d. h. sich
auf individuelle Dispositionen wie die Intelligenz beziehen oder sich zwischen
Domaénen unterscheiden. In diesem Zuge ist der Begriff der bereichsspezifi-
schen Begabungsiiberzeugungen entstanden. Diese definieren sich als Uber-
zeugung, dass fiir den Erfolg in einer Doméane bestimmte — nicht erlernbare —
Fihigkeiten notwendig sind (Leslie et al., 2015).

Die Forschung zu diesen bereichsspezifischen Fahigkeitsiiberzeugungen
steckt noch in den Kinderschuhen und entsprechend gibt es einige unbeant-
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wortete Fragen. Erstens bleibt unklar, ob bereichsspezifische Fahigkeitsiiber-
zeugungen als doméanenspezifische Denkweisen empirisch von der Denkweise
iiber die Formbarkeit von Intelligenz im Sinne der Mindset-Theorie unter-
scheidbar sind (Gunderson et al., 2017). Vor dem Hintergrund aktueller Be-
funde fur bereichsspezifische Fahigkeitsiiberzeugungen im Fach Mathematik
(Heyder et al., 2019; 2020) gehen wir von einer Trennbarkeit aus (Hypothese 1).
Zweitens ist bisher unbekannt, inwieweit ein und dieselbe Person unterschied-
liche Begabungsiiberzeugungen fiir verschiedene Fachbereiche haben kann. Im
Einklang mit unserer ersten Hypothese zur Fachspezifitiat der Fahigkeitsiiber-
zeugungen gehen wir davon aus, dass ein substantieller Teil der Variation zwi-
schen den studierten Fichern liegt (Hypothese 2). Drittens ist im Einklang mit
theoretischen Modellen wie der Erwartung-X-Wert Theorie (Eccles, 1983) an-
zunehmen, dass die Uberzeugungen der Lehrkraft mit weiteren motivationalen
Merkmalen der Lehrkraft assoziiert sind (Hypothese 3). Der Zusammenhang
mit diesen Merkmalen der professionellen Kompetenz, die bekanntermafien
fur erfolgreiches Lehren und Lernen entscheidend ist, wurde bisher allerdings
noch nicht untersucht. In der vorliegenden Studie méchten wir diese Liicken
schlieflen.

Vorgehen

Die vorliegende Studie basiert auf Daten des dritten Messzeitpunktes aus STePS
und umfasste eine Stichprobe von insgesamt N=1.192 Lehramtsstudierenden
aus den unterschiedlichen lehramtsbildenden Fachern. Diese Facher fassten wir
fur die Untersuchung zu Gruppen zusammen und stellten jeweils Vergleiche
von MINT- (Biologie, Chemie, Informatik, Mathematik und Physik) bzw. ma-
thematikintensiven Fachern (Mathematik, Physik) mit allen weiteren Fachern
an. Das Mindset der Studierenden wurde iiber sechs Items erfasst (,Intelligenz
ist etwas an einem selbst, das man nicht sehr stark dndern kann®). Thre be-
reichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen gaben die Studierenden mittels
jeweils vier Items pro Fach an (,Mit dem richtigen Maf} an Anstrengung und
Einsatz kann jede Schiilerin/jeder Schiiler in diesem Fach zu den Besten geho-
ren”). Als Indikatoren der professionellen Kompetenz wurden das padagogische
Interesse, das lehrkraftspezifische Selbstkonzept sowie der Fachenthusiasmus
erhoben.

Aufgrund der differenzierten Erfassung der bereichsspezifischen Bega-
bungsiiberzeugungen fiir jedes Studienfach und der somit geschachtelten Da-
tenstruktur (Facher in Personen, vgl. Abschnitt 3.1) basierte unsere Studie auf
Mehrebenenanalysen. Das konzeptuelle Verhéltnis zwischen Mindsets und be-
reichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen priiften wir unter Berticksichti-
gung der Personen- und der Fachebene mittels Faktorenanalysen (siehe Ab-
bildung 5). Zusammenhénge zwischen den Fachbereichen und den bereichs-
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Abb. 5: Mehrebenenmodell zur Faktorenstruktur von Mindset und bereichsspezifischen
Begabungsiiberzeugungen. Aufgrund der fachspezifischen Erfassung der bereichsspezifischen
Begabungsiiberzeugungen wurden diese sowohl auf Personen- als auch auf Fachebene
modelliert.

spezifischen Begabungsiiberzeugungen priften wir mit Regressionsanalysen.
Ebenso wurde die priadiktive Validitit der bereichsspezifischen Uberzeugungen
fiir die Indikatoren der professionellen Kompetenz mittels Regressionen unter-
sucht.

Zentrale Ergebnisse und Schlussfolgerungen

In Bezug auf unsere erste Hypothese haben die Ergebnisse erwartungsgeméafl
gezeigt, dass bereichsspezifische Fahigkeitsiiberzeugungen und das globale
Mindset zur Veranderbarkeit individueller Merkmale trotz eines substanziellen
Zusammenhangs zwei unterschiedliche Konstrukte sind. Dieses Ergebnis ver-
deutlicht die Notwendigkeit, die bereichsspezifische Denkweise (zukiinftiger)
Lehrkrafte zu beriicksichtigen und bestétigt die initialen Befunde von Leslie et
al. (2015). Wir halten dies fiir ein wichtiges Ergebnis im Bildungskontext, da es
der Konstruktvalidierung von feldspezifischen Fahigkeitsiiberzeugungen dient,
die nachweislich mit negativen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern im
Unterricht assoziiert sind (Heyder et al., 2020). Es zeigte sich zudem, dass ein
Grof3teil der Varianz in den bereichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen auf
Ebene der Ficher lag, was gegen eine personenspezifische Uberzeugung und
fir eine Differenzierung der Studierenden zwischen den von ihnen studierten
Fichern spricht. Dies stiitzt unsere zweite Hypothese tiber den Zusammenhang
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zwischen der Fachzugehorigkeit und den bereichsspezifischen Begabungsiiber-
zeugungen.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass es tatsachlich fachspezifische Un-
terschiede in Bezug auf den Glauben an die Notwendigkeit einer angeborenen
Fihigkeit gibt, um in diesem Bereich erfolgreich zu sein. Wie erwartet, konn-
ten wir in mathematikintensiven Fachern wie Mathematik und Physik starkere
fachspezifische Fahigkeitsiiberzeugungen finden als in allen anderen Fachern
und bestétigen somit die Befunde von Heyder et al. (2020), die die bereichsspe-
zifischen Begabungsiiberzeugungen bei Mathematiklehrkréften untersuchten.
Dass bereits Lehramtsstudierende die Vorstellung vertreten, dass Schiilerinnen
und Schiiler eine angeborene Fahigkeit benétigen, um in Mathematik und Phy-
sik gut abzuschneiden, ist von grofler praktischer Relevanz, insbesondere weil
diese Facher von vielen Schiilerinnen und Schiilern in der Schule als beson-
ders anspruchsvoll und schwierig erlebt werden (Haag & Gotz, 2012). Uber-
raschenderweise fanden wir abseits der Facher Mathematik und Physik keine
starkeren bereichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen im Vergleich der Ge-
samtgruppe der MINT-Facher mit den weiteren Fachergruppen. Dies steht im
Gegensatz zu unseren Erwartungen und bisherigen Ergebnissen zu Lehrkraften
und wissenschaftlichem Personal (z.B. Leslie et al., 2015). Woméglich nahmen
die MINT-Studierenden in unserer Stichprobe die in der Schule unterrichteten
MINT-Facher als weniger schwierig wahr. Ein weiterer Grund koénnte sein,
dass sich fachspezifische Fahigkeitsiberzeugungen in MINT-Fichern erst im
spateren Karriereverlauf bzw. mit groflerer Berufserfahrung entwickeln.

Mit Blick auf unsere dritte Fragestellung zur pradiktiven Validitat der be-
reichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen (vgl. Hypothese 3) zeigten sich in
den Regressionsanalysen negative Zusammenhinge zum péadagogischen Inte-
resse, dem lehrkraftspezifischen Selbstkonzept sowie dem Fachenthusiasmus
und bestitigen unsere vor dem Hintergrund der Erwartungs-X-Werttheorie
(Eccles et al., 1983) aufgestellten Erwartungen. Dies ist ein wichtiger Befund, da
das piddagogische Interesse der Lehrkréfte mit der Unterrichtsqualitat und den
Leistungszielen der Lehrkréifte zusammenhangt (Paulick et al., 2013) und der
Enthusiasmus eine wichtige Ressource fiir einen erfolgreichen Unterricht und
positiven Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern darstellt (Kunter et al., 2013).
Die bereichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen standen zudem in einem
negativen Zusammenhang mit dem lehrkraftebezogenen Selbstkonzept. In An-
betracht der Zusammenhénge zwischen bereichsspezifischen Begabungsiiber-
zeugungen und entscheidenden Motivationsvariablen von Lehrkréften halten
wir es fiur wichtig, dieses Thema vor allem in den betroffenen Studienfachern
im Lehramtsstudium zu beriicksichtigen, um das Wissen tber (implizite) be-
reichsspezifische Begabungsiiberzeugungen und ihre Folgen fiir das professio-
nelle Handeln und die unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler zu erweitern.
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- Die Forschungsarbeit befindet sich aktuell im Begutachtungsprozess und
wird nach Erscheinen frei verfigbar sein.

3.4 Die Stabilitdt der emotionalen Erschopfung bei
Lehramtsstudierenden
Bastian Carstensen, Karen Aldrup, Oliver Liidtke und Uta Klusmann

Ausgangslage und Zielsetzung

Als Schliisselsymptom des Burnout-Syndroms wird die emotionale Erschop-
fung von Lehrkréften mit verschiedenen negativen Folgen in Verbindung ge-
bracht, wie z.B. Fehlzeiten, Kiindigungsabsichten, verminderter Unterrichts-
qualitat (Braun et al., 2019; Gunnar & Quevedo, 2007; Li & Yao, 2022; Jennings,
2015; Klusmann et al., 2008, 2022) und geringerer Motivation der Schiiler, die
sich schlief3lich auch in der Leistung niederschlagt (Arens & Morin, 2016; Madi-
gan & Kim, 2021). Aktuelle Studien zeigen, dass emotionale Erschopfung bereits
wihrend der universitiren Phase der Lehrkraftebildung auftritt, weshalb sich
die Frage stellt, ob bei Lehramtsstudierenden schon frithzeitig eine individuelle
Disposition fiir dieses Burnout-Symptom festgestellt werden kann.

Etablierte Rahmenkonzepte wie das transaktionale Stressmodell (Lazarus
& Folkman, 1984) postulieren, dass insbesondere individuelle Merkmale wie
die Personlichkeit die Entwicklung von Stressreaktionen beeinflussen, was fiir
eine gewisse Zeitstabilitat spricht. Dies entspricht empirischen Erkenntnissen,
nach denen Burnout signifikant mit stabilen Personlichkeitsmerkmalen korre-
liert, insbesondere mit Neurotizismus (Alarcon et al., 2009; Roloff et al., 2022;
Swider & Zimmerman, 2010). Gleichzeitig betonen theoretische Konzepte wie
das Job Demands-Resources Model (Demerouti et al., 2001) die entscheidende
Rolle des Kontexts fiir die Entstehung von Burnout. Im Einklang mit dieser An-
nahme wurden beispielsweise arbeitsbezogene Risikofaktoren wie tibermaflige
Arbeitsbelastung, mangelnde Kontrolle oder fehlende soziale Unterstiitzung als
relevante Priadiktoren fir Burnout identifiziert (Burke et al., 1996; Maslach &
Leiter, 2016). Neben der Diskussion um den Beitrag von individuellen Faktoren
und Kontextmerkmalen zur Genese emotionaler Erschépfung bleibt die Frage
offen, inwieweit eher stabile (z.B. Personlichkeit, Kernanforderungen der Ar-
beit) oder verdnderliche Faktoren (z.B. Kompetenzen, veranderbare Aspekte
des Arbeitsumfelds) zur relativen Stabilitit der emotionalen Erschopfung bei-
tragen.

Bisherige Studien zeigen, dass Lehrkrifte nach dem Ubergang vom Studium
in die berufliche Praxis iiber die ersten Berufsjahre mehrheitlich (74 %) keine
signifikante Verdnderung der emotionalen Erschopfung aufwiesen, wihrend
23 Prozent eine signifikante Zunahme und 3 Prozent eine signifikante Abnahme
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berichteten (Dicke et al., 2015). Im Einklang mit der Heterogenitét der absoluten
Verdnderungen war die relative Stabilitiat der emotionalen Erschopfung wih-
rend des ersten Jahres im Lehrkrafteberuf eher niedrig bis moderat (Hultell et
al., 2013; Zimmermann et al., 2016) und jeweils deutlich geringer im Vergleich
zu Lehrkriften mit langjéhriger Berufserfahrung (Brouwers & Tomic, 2000; Ta-
ris et al., 2005), was die Annahme unterstiitzt, dass individuelle Unterschiede
in der emotionalen Erschopfung mit dem Alter bzw. der Berufserfahrung sta-
biler werden (siehe Méakikangas et al., 2016). Die Aussagekraft der bisherigen
Studienergebnisse wird jedoch dadurch eingeschrankt, dass zumeist nur rela-
tiv kurze Zeitintervalle beriicksichtigt wurden (Mijakoski et al., 2022) und die
berichteten Korrelationen iiber die Zeit kaum Aussagen zur konzeptionellen
Natur der emotionalen Erschopfung, d.h. ihrer stabilen und zeitlich veranderli-
chen Anteile und somit der langfristigen interindividuellen Stabilitat, erlauben.
Dementsprechend hatten wir in unserer Studie die Zielsetzung, das Verstdndnis
fur die Entstehung, die Stabilitat und die Verdnderungspfade der emotionalen
Erschopfung zu erweitern.

Vorgehen

Wir haben die emotionale Erschépfung in unserer Studie mittels sogenann-
ter STARTS-Modelle (Kenny & Zautra, 1995, 2001) in mehrere Komponenten
zerlegt: einen vollstandig stabilen Anteil, eine sich systematisch iiber die Zeit
verdndernde Komponente sowie einen vollstidndig instabilen Teil (siehe Abbil-
dung 6).

Mit diesem Vorgehen orientierten wir uns an einerseits an der theoretischen
Grundannahme, dass psychologische Charakteristika immer einen zeitstabilen
Kern aufweisen, sich gleichzeitig durch verschiedene Faktoren systematisch
iiber die Zeit verandern und schliefilich aber auch unsystematische Faktoren

Abb. 6: STARTS-Modellierung fiir die emotionale Erschépfung. Die Messzeitpunkte T, und Ts
sind fiir eine bessere Ubersicht nicht dargestellt. EE = manifeste Indikatorvariablen fiir
emotionale Erschopfung; AR Trait = autoregressiver Trait; D = Restvarianz des autoregressiven
Faktors; 3 = Stabilitdt des autoregressiven Pfades.
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zur Verdnderung beitragen. Dicke et al. (2022) konnten auf diese Weise fiir
Schulleiterinnen und Schulleiter zeigen, dass die emotionale Erschopfung sich
in dieser Gruppe zu etwa gleichen Teilen aus stabilen, sich verdndernden und
zeitspezifischen Anteilen zusammensetzt. Dieses Muster spricht fiir ein Zusam-
menwirken sowohl stabiler als auch verdnderlicher Faktoren bei der Manifes-
tation von emotionaler Erschopfung. Ob dies gleichermafien fiir Lehramtsstu-
dierende — eine weitaus jiingere Gruppe ohne Berufserfahrung — zutrifft, sollte
unsere Untersuchung zeigen. Hierzu legten wir die ersten vier Messzeitpunkte
(2017-2020) sowie den sechsten Messzeitpunkt (2022) von STePS zugrunde, zu
denen jeweils die emotionale Erschépfung mittels vier Items erfasst wurde. Der
fiinfte Messzeitunkt wurde aufgrund einer temporiaren Anderung in den Items
nicht beriicksichtigt. Es wurden alle Studierenden beriicksichtigt, die in diesem
Zeitraum mindestens einmal teilgenommen und Angaben zur emotionalen Er-
schopfung gemacht hatten. Hieraus ergab sich eine Stichprobe von N=4.045
Lehramtsstudierenden.

Zentrale Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse der STARTS-Modelle zeigen auf, dass die relative Stabilitat
emotionaler Erschopfung zu gut einem Drittel auf einen stabilen Anteil (35%)
zuriickzufiihren ist. Dieser Anteil der Varianz kann auf individuelle und um-
weltbedingte Faktoren zuriickgefiihrt werden, die iiber den betrachteten Zeit-
raum von funf Jahren stabil geblieben sind. Hierzu zahlen woméglich auch
frithe Entwicklungserfahrungen, beispielsweise in der Kindheit oder im schuli-
schen Umfeld, die tiber die gesamte Lebensspanne hinweg stabile Auswirkun-
gen auf psychologische Merkmale haben konnen (z.B. Fraley et al., 2013). Mit
46 Prozent konnte ein grofler Teil der Varianz der emotionalen Erschépfung
von Lehramtsstudierenden auf die sich systematisch iiber die Zeit verandernde
Komponente zuriickgefithrt werden. Dieser Anteil umfasst Effekte, die mog-
licherweise auf anhaltende Reifungsprozesse und sich langsam veréandernde
Umwelten zuriickzufithren sind (vgl. Roberts et al., 2006). Es konnte womdg-
lich zu diesen langsamen Verdnderungen beigetragen haben, dass die Lehr-
amtsstudierenden sich mit ihrer studentischen Rolle vertraut machen und sich
allméahlich auf ihre kiinftige soziale Rolle als Lehrkraft einlassen und anpas-
sen. Neben diesen Verdnderungen auf individueller Ebene kénnen fortlaufende
Veranderungen des Umfelds der Studierenden, z. B. durch neue und wechselnde
(romantische) Beziehungen zu Kommilitonen zur systematischen Verianderung
iiber die Zeit beitragen (vgl. Lehnart et al., 2010). Die situationsspezifische
Komponente erklarte die restliche Varianz in der emotionalen Erschépfung der
betrachteten Lehramtsstudierenden. Diese Komponente wird durch zufallige
Messfehler, aber auch durch zuverldssige Varianz durch anlassbezogene vor-
iibergehende Faktoren wie beispielsweise die Stimmung beeinflusst. Auch kurz-
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zeitige Lebensereignisse (z.B. ein unerwarteter Misserfolg oder Erfolg) oder
spezifische Merkmale der Erhebungssituation kénnen die emotionale Erschop-
fung innerhalb der Zeitspanne eines Messintervalls (1 Jahr), aber nicht dartiber
hinaus, beeinflusst haben. Insgesamt ergab sich iiber diese Zusammensetzung
eine moderate Stabilitét iiber die Zeit, die sich mit den Ergebnissen aus einem
weiteren Lehramtspanel deckt (PaLea; Bauer et al., 2010). Abbildung 7 zeigt die
aus dem Modell berechneten langsschnittlichen Korrelationen im Vergleich mit
den empirisch beobachteten Daten fiir beide Stichproben.

Grundsétzlich erméglicht die Kenntnis der relativen Zusammensetzung sta-
biler und veranderlicher Anteile in einem psychologischen Konstrukt ein bes-
seres Verstdndnis dessen konzeptioneller Natur. Unsere Studie {iber die Stabi-
litat individueller Unterschiede bei der emotionalen Erschopfung ergab, dass
dieses psychologische Merkmal in der Population von Lehramtsstudierenden
relativ stabil und bestdndig ist. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit theo-
retischen Uberlegungen, die Burnout als eine anhaltende Reaktion auf Stress
konzeptualisieren. Im Vergleich zu anderen psychologischen Charakteristika
wie Personlichkeit (Liidtke et al., 2018; Prenoveau et al., 2011) oder emotiona-
ler Erschépfung bei erfahrenen Schulleiterinnen und Schulleitern (Dicke et al.,
2022) scheint die emotionale Erschépfung von Lehramtsstudierenden jedoch
noch mehr Potenzial fir Verdnderungen aufzuweisen, was auf die Merkmale
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Abb. 7: Die linke Seite der Abbildung zeigt die relative Stabilitat fir die aus STePS berichteten
Ergebnisse. Auf der rechten Seite sind die Ergebnisse aus den Daten des PalLea-Projekts
abgetragen. Die unterbrochenen Linien reprasentieren die Modellergebnisse, wohingegen die
durchgehenden Linien die beobachteten Korrelationen zeigen. Die horizontale Linie zeigt eine
aus dem Modell minimal anzunehmende Korrelation an, die sich aus dem absolut stabilen
Anteil der emotionalen Erschépfung ergibt.
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dieser Population zurtickgefithrt werden kann. Lehramtsstudierende sind jung,
durchlaufen Reifungsprozesse und leben in einem sich stindig verandernden
Umfeld. Man kann davon ausgehen, dass sich diese Quellen autoregressiver
Merkmalsvarianz nach der Phase des Erwachsenwerdens und des Ubergangs
von der Universitit in die Arbeitswelt stabilisieren. Langfristig erscheint es
schliissig, dass sich die Stabilitit der emotionalen Erschopfung dem in der Stu-
die von Dicke et al. (2022) gefundenen Muster anndhern wird. In praktischer
Hinsicht implizieren unsere Ergebnisse, dass Interventionsmafinahmen so frith
wie moglich ansetzen sollten. Gezielte Interventionen kénnten vor allem den-
jenigen Lehrkraften helfen, die sich nach dem anfanglichen Anstieg der emo-
tionalen Erschopfung im ersten Berufsjahr nicht von selbst erholen (Dicke et
al., 2015; Voss et al., 2017; Voss & Kunter, 2020; Zimmermann et al., 2016).

- Die Forschungsarbeit befindet sich aktuell im Begutachtungsprozess und
wird nach Erscheinen frei verfiigbar sein.

- Die Forschungsarbeit wurde unter anderem auf dem Kongress der Deut-
schen Gesellschaft fiir Psychologie (DGPs 2022) und der Tagung der Ge-
sellschaft fiir Empirische Bildungsforschung (GEBF 2023) vorgestellt.

3.5 Effekte der COVID-19 Pandemie auf Wohlbefinden und Motivation
von Studierenden
Josina Schriek, Bastian Carstensen, Renate Sollner und Uta Klusmann

Ausgangslage und Zielsetzung

Im Mérz 2020 erklérte die Weltgesundheitsorganisation COVID-19 zu einer Pan-
demie (WHO, 2020) und Regierungen auf der ganzen Welt erlielen Mainahmen
zur Einddmmung der Ausbreitung des Virus, unter anderem die SchlieBung von
Bildungseinrichtungen wie Schulen und Universitaten. Infolgedessen verdnderte
sich der Unterricht von einer durch personlichen Kontakt geprigten Situation
zu einem distanzierten Austausch iiber E-Mails oder Onlinesitzungen, von dem
weltweit mehr als anderthalb Milliarden Lernende betroffen waren (UNESCO,
2020). Zahlreiche Querschnittsstudien konnten zeigen, dass Studierende auf-
grund der Pandemie mit neuen wirtschaftlichen, sozialen und péadagogischen
Herausforderungen sowie einem Verlust von Ressourcen in ihrem privaten und
akademischen Leben konfrontiert waren. Hierzu zdhlten beispielsweise Faktoren
wie finanzieller Druck, soziale Isolation von Gleichaltrigen oder die Ungewiss-
heit tber die akademische Zukunft, die mit erh6htem Stress sowie einer geringe-
ren Motivation und einem geringeren Engagement assoziiert waren (z.B. Agui-
lera-Hermida, 2020; Sharaievska et al., 2022). Eine Ubersicht zu den Auswirkun-
gen der COVID-19-Pandemie auf die psychische Gesundheit von Studierenden
fasst zusammen, dass zwischen knapp 25 Prozent und 71 Prozent dieser Gruppe
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als Reaktion auf die Pandemie ein erhéhtes Stressniveau aufwiesen (Elharake et
al., 2022). Insbesondere Frauen und Studienanfangerinnen und Studienanfanger
waren anfillig fiir die Folgen von COVID-19 (z.B. Aristovnik et al., 2020; Keco-
jevic et al., 2020; King et al., 2021). Insgesamt sind die erhohten Raten von beein-
trichtigtem Wohlbefinden alarmierend, da das Wohlbefinden der Studierenden
ein wichtiger Pradiktor fiir ihre akademischen Leistungen und die Abbruchquote
ist (Schaufeli et al., 2002; Wyatt, et al., 2017).

Inzwischen deuten einige Langsschnittstudien darauf hin, dass Depressio-
nen, Stress und Angstsymptome wihrend der Pandemie zunahmen (z.B. Evans
et al., 2021; King et al,, 2021) und es wird angenommen, dass die psychologi-
schen Auswirkungen von COVID-19 auf die Studierenden auch nach dem Ho-
hepunkt der Pandemie anhalten (Hamza et al., 2021). Die gr6f3te Einschrankung
der aktuellen Forschung besteht jedoch darin, dass die meisten Langsschnittstu-
dien auf Daten basieren, die erst nach Beginn der COVID-19 Pandemie erhoben
wurden. Somit sind keine Vergleiche zur pra- oder post-pandemischen Zeit
moglich. Um diese Liicke zu schlieBen, haben wir das studentische Wohlbefin-
den vor, wiahrend und nach dem Héhepunkt der COVID-19 Pandemie anhand
der aus STePS vorliegenden Daten vergleichend untersucht.

Vorgehen

Als Ausgangspunkt fiir die vorliegende Studie dienen die Daten des vierten
Messzeitpunktes von STePS. Diese Datenerhebung erfolgte im Januar 2020 (t;)
und somit vor den weitreichenden Auswirkungen der COVID-19 Pandemie. Die
Daten aus 2021 (t;) beriicksichtigen einen Zeitpunkt in der Pandemie, zu dem
starke Einschrankungen fiir das 6ffentliche Leben bestanden — unter anderem
wurde die Lehre an der Universitat ausschliellich auf Distanz durchgefiihrt.
Gleichzeitig bestand in der Gesellschaft grofie Unsicherheit hinsichtlich weite-
rer Konsequenzen der Pandemie. Zur Datenerhebung im Jahr 2022 (t;) waren
viele pandemiebedingte Einschrankungsmafinahmen bereits wieder gelockert
worden und die zu diesem Zeitpunkt schon flichendeckenden Impfungen sorg-
ten fiir ein grofleres Sicherheitsgefiihl in der Bevélkerung. Im Kontrast zu den
Lockerungen in anderen Bereichen des 6ffentlichen Lebens wurde der Lehrbe-
trieb an der CAU per kurzfristigem Beschluss weiterhin fast ausschliefilich in
digitaler Form durchgefiihrt.

Auf Basis der Daten von insgesamt N = 1.800 Lehramtsstudierenden gibt
unsere Untersuchung einen Einblick in die Entwicklung des Wohlbefindens
und der Motivation der Studierenden im Verlauf der COVID-19 Pandemie.
Das Wohlbefinden wurde iiber die Zufriedenheit mit den Lehrveranstaltungen
(7 Items; ,Insgesamt bin ich mit den Lehrveranstaltungen in diesem Fach zufrie-
den®) sowie die emotionale Erschépfung (5 Items; ,Ich fithle mich von meinem
Studium mit digitaler Lehre insgesamt iiberlastet®) operationalisiert, die sowohl
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dessen kognitive als auch affektive Komponente abbilden sollten. Als Indika-
toren der Motivation dienten Angaben zum fachlichen Enthusiasmus (4 Items;
»lch bin von diesem Fach begeistert®) sowie zu den Studienabbruchsintentionen
(3 Items; ,Ich denke ernsthaft daran, das Lehramtsstudium ganz aufzugeben®).

Zur Analyse der Entwicklungen wéhrend der COVID-19 Pandemie wur-
den latente Veranderungsmodelle getrennt fiir alle Indikatoren berechnet (vgl.
Abb. 4 in Abschnitt 3.1). Mittels dieser Modelle wurden zum einen die intraindi-
viduellen Verdanderungen zwischen der Basiserhebung und Angaben wahrend
der starken pandemischen Einschrinkungen (t;-t;) abgebildet. Zum anderen
untersuchten wir die Verdanderungen zwischen der Basiserhebung vor der Pan-
demie und den Angaben aus 2022 (t;-t3). In einem weiteren Schritt haben wir
unter anderem die Fachergruppe, das Geschlecht und die Studienerfahrung als
Hintergrundvariablen in den Modellen ergidnzt, um interindividuelle Unter-
schiede in der Entwicklung aufklaren kénnen.

Zentrale Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Hinsichtlich des Wohlbefindens zeigte sich im Vergleich zur Basiserhebung
zu beiden weiteren Messzeitpunkten ein Anstieg im Niveau der emotionalen
Erschopfung, der die bisherigen Befunde zu langfristigen Folgen der COVID-
19 Pandemie fiir das affektive Wohlbefinden unterstreicht. Mit den Lehrveran-
staltungen waren die Studierenden hingegen im ersten Jahr nach Beginn der
Pandemie sogar zufriedener. Dieser Effekt kam womdglich durch die grofiere
Flexibilitat der digitalen Lehre (z.B. asynchrone Vorlesungen) zustande. Im
Jahr 2022 fiel die Zufriedenheit jedoch noch unter das Ausgangsniveau zuriick.
Zu diesem Zeitpunkt spielten vermutlich enttduschte Erwartungen an ein in
Prasenz durchgefiihrtes Studiensemester und Ermiidungseffekte aufgrund der
digitalen Lehre eine Rolle.

In Bezug auf die motivationalen Orientierungen der Studierenden erwar-
teten wir, dass sie wihrend der Pandemie weniger Begeisterung fiir ihr Fach
zeigen wiirden. Im Gegensatz zu dieser Erwartung berichteten die Studierenden
zum zweiten beobachteten Messzeitpunkt einen starkeren Fachenthusiasmus.
Zum dritten Messzeitpunkt im Jahr 2022 entsprach der Fachenthusiasmus dem
Ausgangsniveau vor der Pandemie. Anhand des Vergleiches zwischen 2020 und
2021 wurde ersichtlich, dass die Studierenden wiahrend der COVID-19 Pande-
mie vorerst keine grofleren Intentionen zeigten, ihr Studium abzubrechen. Ver-
glichen mit der Basiserhebung lag die Studienabbruchsintention im Jahr 2022
allerdings hoher. Mogliche Ursachen fiir die Gedanken an einen Studienab-
bruch konnen in der gesunkenen Zufriedenheit mit den Lehrveranstaltungen
liegen, aber auch beispielsweise in finanziellen Problemen der Studierenden.

Mit Blick auf die untersuchten Hintergrundvariablen zeigten sich interindi-
viduelle Unterschiede in den Veranderungen iber die Pandemie. Unter ande-
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rem waren Studierende, die mindestens ein MINT-Fach belegten, zwar bereits
vor dem Ausbruch der COVID-19 Pandemie erschopfter, nahmen wéhrend der
pandemischen Zeit allerdings weniger in ihrer Erschopfung zu als ihre Kommi-
litoninnen und Kommilitonen aus den anderen Fachergruppen. Ein dhnliches
Muster zeigte sich fiir das Geschlecht. Hier waren Frauen zur Basiserhebung
im Durchschnitt erschopfter. Die emotionale Erschopfung nahm im Laufe der
Zeit allerdings bei Ménnern starker zu als bei Frauen. Schlief3lich schienen die
Studienanfingerinnen und Studienanfanger im Vergleich zu ihren erfahreneren
Kommilitoninnen und Kommilitonen stdrker von den pandemischen Auswir-
kungen betroffen gewesen zu sein. Diese Gruppe berichtete einen signifikant
héheren Anstieg der emotionalen Erschépfung zwischen dem ersten und dem
dritten beobachteten Messzeitpunkt sowie eine starkere Verminderung des En-
thusiasmus.

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse auf, dass die Auswirkungen der
COVID-19 Pandemie sich nicht nur unmittelbar zu der Zeit starker Einschréan-
kungen auf das Wohlbefinden und die Motivation der Studierenden nieder-
geschlagen haben. Dies gilt insbesondere fiir die emotionale Erschépfung der
Studierenden, die auch nach den Lockerungen fiir das 6ffentliche Leben auf
einem héheren Niveau verblieb. Die wahrend der Pandemie gestiegene Zufrie-
denheit mit den Lehrveranstaltungen sowie der Anstieg im Fachenthusiasmus
hingegen zeigen auf, dass der Umstieg auf digitale Lehre nicht ausschliefilich
negativ betrachtet werden muss. Diese positive Verdnderung war allerdings
auf den Erhebungszeitpunkt im Jahr 2021 beschrankt und schlug in Zeiten der
allgemeinen Lockerungen ins Gegenteil um - an dieser Stelle wird die Relevanz
der Prasenzlehre und des direkten Austauschs an der Universitat deutlich.

- Die Forschungsarbeit befindet sich aktuell im Begutachtungsprozess und
wird nach Erscheinen frei verfiigbar sein.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Die vorgestellten Forschungsarbeiten bestatigen das im ersten Teil dieses Bei-
trags beschriebene Potenzial der in STePS erhobenen Daten fiir die Beant-
wortung diverser Forschungsfragen im Bereich der Professionalisierung an-
gehender Lehrkrafte. Weitere Forschungsarbeiten laufen derzeit bereits. Eine
aktuelle Untersuchung beschaftigt sich beispielsweise mit dem Wohlbefinden
der Lehramtsstudierenden und geht der Fragestellung nach, ob sich im Rah-
men einer personenzentrierten Auswertung verschiedene Typen bzw. Profile
des Wohlbefindens voneinander unterscheiden lassen. Des Weiteren werden
die Daten zu den bereichsspezifischen Begabungsiiberzeugungen angehender
Lehrkrafte (vgl. Abschnitt 3.3) aktuell im Langsschnitt untersucht, um die quer-
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schnittlichen Befunde zu ergidnzen und Entwicklungen iiber die Zeit abbilden
zu konnen. Schliefilich widmet sich eine Forschungsarbeit den Wechselwirkun-
gen zwischen Prokrastination und Kriterien des Studienerfolgs .

Abseits der spezifischen Forschungsarbeiten, die bereits mit den Daten aus
STePS stattfinden bzw. stattgefunden haben, werden die Evaluationsdaten der-
zeit fur die wissenschaftliche Nachnutzung vorbereitet und in einem Repo-
sitorium fiir Forschungsdaten zur freien Verfiigung gestellt. Zudem wird an
einer Begleiterhebung von ehemaligen Lehramtsstudierenden gearbeitet, um
Entwicklungsverldufe iiber die erste Phase der Lehrkréftebildung hinaus ab-
bilden zu kénnen®. Aus diesen Daten kénnen Erkenntnisse zum Ubergang in
den Lehrkrafteberuf gewonnen werden — Wie lief die Suche nach einem Re-
ferendariatsplatz? Welche Aspekte des Ubergangs wurden als besonders her-
ausfordernd wahrgenommen? Wie wird die Unterstiitzung wéhrend des Re-
ferendariats eingeschitzt? Gemeinsame Auswertungen mit den Angaben aus
dem Studium ergeben dann weitere vielfaltige Moglichkeiten zur Bearbeitung
verschiedenster Forschungsfragen.
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