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Vorwort und Danksagung

Der Sammelband Modglichkeiten und Herausforderungen der phasen- und diszi-
pliniibergreifenden Zusammenarbeit in der Lehrkrdftebildung stellt fir uns eine
willkommene Moglichkeit dar, die inhaltliche Vielfalt der vergangenen For-
derlaufzeit systematisch zu versammeln und damit eine ergidnzende Form der
Ergebnissicherung fiir ein so umfangreiches Strukturentwicklungsprojekt wie
die Gielener Offensive Lehrerbildung (GOL) sicherzustellen. In der damit un-
weigerlich einhergehenden Riickschau auf die Arbeiten im Projektzusammen-
hang wird dabei zugleich das zwischenmenschliche Band einer Forschungs-
und Entwicklungsgemeinschaft sichtbar und die Art, wie es sich im Laufe der
Forderlaufzeit verdandert(e). Ein Sammelband, wenn wir das so sagen diirfen, ist
demnach immer ein Produkt, gleichzeitig aber auch ein Stiick Erinnerung.

Der Sammelband markiert in diesem Sinne in erster Linie das Ende einer
iiber achtjahrigen Strukturentwicklungsarbeit der GOL. Es bietet sich daher an,
im Namen der gesamten GOL einigen Kooperationspartner*innen besonderen
Dank auszusprechen.

Unser erster Dank gebiihrt zunichst den Autor*innen, die diesen Sammel-
band mit ihren Beitrdgen angereichert und damit wesentlich zur Entstehung
dieses Werkes beigetragen haben. Sie verbindet das gemeinsame Interesse und
Engagement, die phasen- und diszipliniibergreifende Zusammenarbeit in der
Lehrkraftebildung zu stirken.

In den acht Jahren Projektarbeit haben uns verschiedene Netzwerke und Ko-
operationspartner begleitet und sich mit uns gemeinsam auf den Weg gemacht
die Lehrkréftebildung am Standort Gieflen voranzubringen. Fiir die wertvolle
Unterstitzung, den konstruktiven Austausch sowie insbesondere fiir das uns
entgegengebrachte Vertrauen danken wir: den Campusschulen und Schulen
der Region, der Fachschaft Lehramt der Justus-Liebig-Universitat Gieflen (JLU),
der Hessischen Lehrkréfteakademie, simtlichen Mitgliedern des Kooperations-
rats der Region Gieflen/Vogelsberg, den Schulleiterkonferenzen der Region,
dem Staatlichen Schulamt fiir den Landkreis Gieflen und Vogelsbergkreis, den
Studienseminaren der Region Mittelhessen und der Zentralen Studienberatung
der JLU. Sie waren ein elementares Standbein unserer Projektarbeit und haben
entscheidend zum Gelingen des Projektes beigetragen.

Uberdies bedanken wir uns im Namen der GOL ganz herzlich bei den Kol-
leg*innen des Zentrums fiir Lehrerbildung, die uns durch ihre groflartige Un-
terstiitzung vor allem den Projekteinstieg erleichtert haben und uns unter ih-
rem Dach der Lehrkriftebildung ein Zuhause gegeben haben. Zudem gilt unser
Dank allen Professor*innen und hauptamtlich Lehrenden der JLU Gieflen fiir
ihr zusitzliches, freiwilliges, engagiertes und sehr inspirierendes Mitwirken,



8 Vorwort und Danksagung

u.a. am IKG-Forum, am Forum Lehrentwicklung sowie im Rahmen zahlreicher
interdisziplinarer Veranstaltungen.

Den Mitgliedern des wissenschaftlichen Beirats gebithrt unser Dank fiir die
konstruktiven Anmerkungen, dem stets kritischen Geist sowie die professio-
nelle und kontinuierliche Zusammenarbeit. Zudem méchten wir uns auch beim
QLB-Netzwerk Hessen und Mainz bedanken. Der offene und rege Austausch
sowie die gemeinschaftliche Zusammenarbeit der hessischen QLB-Projekte in-
nerhalb und auflerhalb dieses Netzwerkes war stets ein grofler Gewinn.

Unser Dank gilt ebenso dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) fiir die finanzielle Férderung und dem DLR Projekttrager fiir die opera-
tive Begleitung des Projektes und die Unterstiitzung bei der Umsetzung unseres
Sammelbandes. Ebenfalls mochten wir dem Prasidium der JLU Gieflen sowie
dem Dekanat des Fachbereichs 03 — Sozial- und Kulturwissenschaften fiir ihre
Unterstiitzung unseren aufrichtigen Dank aussprechen.

Auch dem Waxmann Verlag danken wir fiir die Realisation des Sammel-
bandes und den Mitarbeiter*innen fiir die verlagsseitige stets hervorragende
Unterstiitzung.

SchlieBllich, und damit zum erinnernden Teil des Sammelbandes, bedanken
wir uns bei allen (ehemaligen) studentischen Hilfskréften und wissenschaftli-
chen Mitarbeiter*innen der GOL, die durch ihren Gestaltungsdrang sowie ihre
Forschungs- und Entwicklungsarbeit das Projekt stets vorangebracht und damit
wesentliche Grundsteine zur Entstehung des Sammelbandes gelegt haben. Ein
besonderer Dank gebiihrt zudem der Steuerungsgruppe der GOL, deren Enga-
gement das Projekt erst ermdglicht hat. Bei ihnen méchten wir uns fiir ihre
unermiidliche Unterstiitzung, das stets offene Ohr, den inhaltlichen Austausch,
die bereichernden Ratschlége, die Freiheit in der inhaltlichen und konzeptio-
nellen Ausgestaltung sowie die wegweisende Fithrung besonders bedanken.

Wir freuen uns, dass die gemeinsame Arbeit in den unterschiedlichsten Kon-
stellationen und Kontexten nun in Form dieses Bandes eine Wiirdigung erfahrt.

Allen Leser*innen wiinschen wir viel Freude und Inspiration bei der Lektiire.

Giefien, November 2023 Die Herausgeber*innen



Einleitung

Bianka Kaufmann, Anika Denninger & Martin Reinert

Die Lehrkréftebildung in Deutschland gliedert sich in drei Phasen: Das Hoch-
schulstudium (1), der Vorbereitungsdienst (2) sowie die Fort- und Weiterbil-
dung (3). Verantwortet werden diese drei Phasen von unterschiedlichen institu-
tionellen Akteuren, dazu gehoren die Universitaten und padagogischen Hoch-
schulen mit ihren zentralen fachertibergreifenden Einrichtungen, die Zentren
fiir Lehrkréftebildung / School of Educations (1), die Studienseminare und Aus-
bildungsschulen (2), die Landesinstitute fiir Lehrerkraftefortbildung und Schul-
entwicklung sowie verschiedene andere Weiterbildungsanbieter (3). In der Dis-
kussion rund um die Lehrkraftebildung in Deutschland ist die Zersplitterung
der Ausbildung in unterschiedliche Studieninhalte und Phasen ein zentraler
Kritikpunkt. Die zahlreichen Akteure in den jeweiligen Phasen erschweren die
vielfach postulierte ,Lehrerbildung aus einem Guss“ (Prenzel, 2015), die eine
enge Verzahnung der einzelnen Phasen untereinander als essentiell erachtet
und darauf abzielt zusatzliche Potenziale zu entfalten, indem die vorhandenen
Starken der einzelnen Phasen durch wechselseitige Abstimmungsprozesse ge-
genseitig besser nutzbar gemacht werden (Hericks, 2004).

Neben der Verzahnung der einzelnen Phasen stellt auch die diszipliniiber-
greifende Zusammenarbeit eine weitere zentrale Schliisselaufgabe der Lehr-
kraftebildung dar. Die fehlende Koordinierung der Facher und der bildungswis-
senschaftlichen Anteile sowie die z.T. fehlende Fokussierung auf die Belange
der Lehrkriftebildung kritisierte bereits Terhart (2007) fiir die erste Phase. In
der Berliner Erkldarung zur Lehrerbildung wird ebenfalls eine verstiarkte Zusam-
menarbeit zwischen den Disziplinen gefordert, mit der Begriindung, dass ,ohne
eine intensive Kooperation aller Bereiche der Lehrerbildung (Bildungswissen-
schaften, Fachdidaktiken, Fachwissenschaften) [...] die Anforderungen an eine
wissenschaftlich fundierte und kompetenzorientierte Lehrerbildung nicht zu
verwirklichen® (HRK, 2015, S.9) sind. Um den Anforderungen und Herausfor-
derungen des Berufs addquat zu begegnen und die berufliche Praxis erfolgreich
gestalten zu kénnen, bendtigen Lehramtsstudierende eine gut vernetzte Wis-
sensbasis, die sich aus dem Zusammenspiel von fachwissenschaftlichem, fach-
didaktischem und bildungswissenschaftlichem Wissen ergibt (Voss et al., 2014).

Zusammengenommen stellt die phasen- und diszipliniibergreifende Zusam-
menarbeit ein wesentliches Element zur Erreichung einer nachhaltigen Quali-
tatsverbesserung in der Lehrkraftebildung dar. Dabei gelten sowohl eine syste-
matische Verkniipfung von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswis-
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senschaften als auch die Zusammenarbeit zwischen Universitit, Studiensemi-
nar und Fort- und Weiterbildung als wichtige Gelingensbedingungen, die sich
durch méglichst ,strukturierte Kooperationsaktivititen“ (Monitor Lehrerbil-
dung, 2016, S. 7) auszeichnen. Fiir eine Starkung der Lehrkraftebildung empfahl
bereits die von der Kultusminister Konferenz (KMK) im Jahr 1998 eingesetzte
Gemischte Kommission Lehrerbildung eine phaseniibergreifende Planung und
Reflexion von Lernprozessen und die stirkere Einbindung der Hochschulen
in die Fortbildung der Lehrkréfte (Terhart, 2000). Auch in der Férderbekannt-
machung der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung' (QLB) ist die Verbesserung der
sZusammenarbeit von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissen-
schaften und schulpraktischen Lernorten® (BMBF, 2014, S. 2) ein zentrales Ziel.
Im Hinblick auf die Ziele und Erwartungen in diesem Handlungsfeld ergab
sowohl die Literaturstudie als auch die Experteninterviews, die im Rahmen
der begleitenden Evaluation der QLB durchgefithrt wurden, dass es Potenziale
zur Verbesserung bei der phasen- und diszipliniibergreifenden Zusammenar-
beit gibt. Auch in den Stirken-Schwichen-Analysen, die die Hochschulen im
Rahmen der QLB- Antragstellung eingereicht haben, wird nicht selten ,eine
unzureichende Abstimmung zwischen Lehrenden der Hochschule, Lehrenden
in den Studienseminaren sowie Akteuren der dritten Phase der Lehrerbildung
[...] konstatiert® (BMBF, 2020, S. 43).

Vor dem Hintergrund, dass die Akteure der Lehrkraftebildung zwar un-
terschiedliche Aufgaben und Verantwortlichkeiten haben, es aber zugleich
gemeinsam geteilte Herausforderungen und Fragen an die Professionalisie-
rung von Lehrkréften gibt, die des Austausches, der Diskussion, der Abstim-
mung und der Zusammenarbeit bediirfen, ist es ein zentrales Anliegen der
Justus-Liebig-Universitiat Gieflen (JLU) eine verstiarkte Zusammenarbeit zwi-
schen den Phasen und Institutionen der Lehrkraftebildung anzustreben. Fir
Hessen nimmt die JLU eine wichtige Rolle in der Lehrkraftebildung ein. An
neun der elf Fachbereiche absolvieren etwas mehr als ein Fiinftel der insge-
samt tiber 26.500 Studierenden ein Lehramtsstudium (Stand: Wintersemester
2022/2023). Das Studienangebot umfasst alle Lehramtsstudiengiange (Lehramt
an Grundschulen, an Haupt- und Realschulen, an Gymnasien, an Férderschu-
len und an Beruflichen Schulen) und bietet ein umfangreiches Angebot an
Unterrichtsfachern, das von vier Bildungswissenschaften (Erziehungswissen-
schaft, Psychologie, Soziologie, Politikwissenschaft) ergédnzt wird. Seit 2005
werden sdmtliche lehramtsbezogenen strukturellen sowie inhaltlichen Maf3-
nahmen und Angebote durch das Zentrum fiir Lehrerbildung (ZfL)? koordiniert.

1 Weiterfithrende Informationen sind abrufbar unter www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.
de.

2 Da es sich um einen Eigennamen handelt, wird hier nicht gegendert. Gleiches gilt fiir GiefSe-
ner Offensive Lehrerbildung und Qualitdtsoffensive Lehrerbildung.
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Das ZfL versteht sich als Bindeglied zur schulischen Praxis und agiert ,.im Sinne
einer ,Lehrer*innenbildung aus einem Guss‘ phaseniibergreifend und (regional
wie Uberregional) vernetzt, um die Curricula aufeinander abzustimmen und
unter der Priamisse eines lebenslangen Lernens ,reflektierende Praktiker*innen’
auszubilden® (Reinhardt, 2020, S.112). Das Zfl. engagiert sich dabei auch in
verschiedenen Netzwerken?, welche die wesentliche Basis fiir eine koharente
Lehrkréftebildung schaffen.

Die Gieflener Offensive Lehrerbildung (GOL)* setzt an der Breite der Lehr-
amtsstudiengdnge und der Facher sowie an die bereits existierenden inner-
universitaren und tber die erste Phase hinausgehenden kooperativ angeleg-
ten Strukturen an. Die GOL ist ein seit 2016 im Rahmen der gemeinsam vom
Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) und den Bundeslin-
dern aufgelegten Forderrichtlinie Qualitdtsoffensive Lehrerbildung gefordertes
Strukturentwicklungsprojekt, das der Qualitdtssicherung und -entwicklung der
Lehrkréftebildung an der JLU dient. Grundannahme der GOL ist, dass allen
Kindern und Jugendlichen ungeachtet ihres Geschlechts, ihrer Herkunft oder
sonstiger Merkmale eine hohe Bildungsbeteiligung erméglicht und sie optimal
gefordert werden sollen. Der Grundansatz der Bildungsbeteiligung enthélt zwei
Perspektiven, die zu den Leitideen der GOL geworden sind: Mit ,auf die Lehr-
kraft kommt es an“ betont die GOL, dass die Professionalitit von Lehrkriften
fir die Herstellung und fortwihrende Uberpriifung gelingender Bildungsbetei-
ligung eine zentrale Rolle spielt. Mit ,auf die Uni kommt es an® iibertragt die
GOL diese Leitidee auf die Hochschule, da diese auch eine besondere Verant-
wortung fir gelingende Bildungsprozesse bei den (angehenden) Lehrkréften
tragt.

In beiden Leitideen ist nicht nur die Bildungsbeteiligung als Konzept zen-
tral, sondern auch die Reflexivitdt als ein Mittel der fortlaufenden individu-
ellen und systemischen-strukturellen Weiterentwicklung (Aufschnaiter et al.,
2019). Zudem spielt in beiden Leitideen die Vernetzung eine zentrale Rolle, in
der ein Mehrwert fiir gelingende Entwicklungsprozesse entstehen kann. Das

3 Zu nennen ist hier beispielsweise der Kooperationsrat, ein Zusammenschluss aus Vertre-
ter*innen der JLU, des ZfL, der in Gief3en verorteten Studienseminare fiir berufliche Schulen,
fur Gymnasien sowie fiir Grund-, Haupt-, Real- und Forderschulen, der Prifungsstelle Gie-
Ben der Hessischen Lehrkrafteakademie, des Staatlichen Schulamts fiir den Landkreis Gief3en
und den Vogelsbergkreis sowie der Schulformen Grundschule, Foérderschule, Gymnasien,
Berufliche Schulen, Haupt- und Realschulen sowie Gesamtschulen. Dieser hat zum Ziel ,die
Ausbildung von Lehrer*innen in der Region Gieflen / Vogelsberg durch eine intensivere
Zusammenarbeit aller an der Lehrer*innenbildung beteiligten Institutionen zu verbessern®
(Reinhardt, 2020, S. 112-113).

4 Die GiefSener Offensive Lehrerbildung (GOL) wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitdtsof-
fensive Lehrerbildung von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung mit dem Forderkennzeichen 01JA1929 gefordert.
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Leitidee 1 Leitidee 2

Auf die Lehrkraft kommt es an  Auf die Uni kommt es an

flr Bildungsbeteiligung und flr die Vernetzung der Phasen

Bildungsgerechtigkeit zur der Lehrkréftebildung im Sinne
Verantwortung Entwicklung aller kumulativen Lernens

Schiiler*innen

zum reflective practitioner, durch Qualitatsentwicklung
der mit einer forschenden der Hochschullehre, die sich an
. Grundhaltung das eigene die Grundsatze des reflective
Professionalisierung Handeln sowie Schul- und practitioners anlehnt

Unterrichtsentwicklung
hinterfragt

Tabelle 1: Leitideen der GOL

Konzept der Vernetzung zielt dabei zum einen nach innen, auf die stirkere
Vernetzung von Fach und zugehoériger Fachdidaktik, von Fachwissenschaft und
-didaktik mit den Bildungswissenschaften und der Bildungswissenschaften un-
tereinander. Zum anderen richtet sich Vernetzung auf die Verstarkung bereits
bestehender Schnittstellen nach aufien, u.a. dem Kooperationsrat, aber auch
die Intensivierung der Zusammenarbeit mit Schulen, Studienseminaren und der
Hessischen Lehrkrafteakademie ebenso wie mit dem Staatlichen Schulamt.

Die Strategien zur Initiierung und Forderung einer phasen- und disziplin-
iibergreifenden Zusammenarbeit konnen vielschichtig sein, da sie sowohl die in-
stitutionellen Strukturen der Lehrkréftebildung betrifft als auch die inhaltliche
Ausrichtung des Studiums und der Lehre. Fiir die Verwirklichung einer phasen-
und diszipliniibergreifenden Zusammenarbeit finden sich dementsprechend in
den in der QLB geforderten Projekten unterschiedliche Formate und vielfiltige
Ansitze. Sie reichen von gemeinsam entwickelten Lehrformaten bzw. Fortbil-
dungen iiber die Zusammenarbeit und Forschung an Projekten bis hin zu der
Schaffung von Rdumen zum gemeinsamen Austausch iiber Probleme, Heraus-
forderungen und Entwicklungen in der Lehrkriftebildung®. Dabei scheint die
Vernetzung mit der dritten Phase der Lehrkréftebildung insgesamt noch eine
untergeordnete Rolle zu spielen (BMBF, 2020). Einblicke in die Strategien, He-
rausforderungen und Ertrage dieser Projekte gewinnen somit an Bedeutung,
um den Bereich aus spezifischen und oft auch regional gepriagten Aushand-
lungsprozesse aufzuhellen. Dabei gilt es gemeinsam geteilte Herausforderun-
gen und Fragen an die Professionalisierung von Lehrkréften herauszuarbeiten,
die des Austausches, der Diskussion, der Abstimmung und der Zusammenarbeit
bediirfen. ,Insbesondere nicht geférderte Hochschulen fragen in diesem Hand-
lungsfeld nach (strukturellen, inhaltlichen, didaktischen) Gelingensbedingun-

5 Siehe beispielsweise BMBF, 2016, S. 41-43; BMBF, 2018a, S. 78-82 & BMBF, 2021, S. 47-55.
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gen fir eine bessere hochschulische Begleitung von Praxisphasen und erhoffen
sich dazu Erkenntnisse aus den Projekten® (BMBF, 2020, S. 43).

Der Sammelband greift diesen Wunsch auf und widmet sich am Beispiel der
GOL den Moglichkeiten und Herausforderungen der phasen- und diszipliniiber-
greifenden Zusammenarbeit in der Lehrkrdftebildung. Es werden Arbeiten aus
dem Projektzusammenhang des Gieflener Strukturentwicklungsprojekts vor-
gestellt, die die Umsetzung und Ausgestaltung einer kohérenten phasen- und
diszipliniibergreifenden Zusammenarbeit adressieren. Im Sinne von ,Lessons
Learned” spiegelt sich die Vielfalt der involvierten Akteure und Aushandlungs-
prozesse samt ihrer regionalen Besonderheiten auch im Sammelband wider.
Neben Beitrdgen aus dem direkten Projektzusammenhang werden auch ver-
schiedene Kooperationspartner*innen und -projekte der GOL vorgestellt. Die
Beitrage des Sammelbandes richten den Fokus dabei auf die Zusammenarbeit
innerhalb der Universitdt, die Zusammenarbeit zwischen Schule und Universitit,
die Zusammenarbeit im Bereich der Lehrkrdftefortbildung sowie den Transfer in
Wissenschaft und Offentlichkeit.

Der erste Teil des Sammelbandes widmet sich der Zusammenarbeit innerhalb
der Universitdt. Die ,Zusammenarbeit zwischen Einrichtungen fiir Lehrerbil-
dung und Fachbereichen® wird u.a. im Monitor Lehrerbildung (2015) als eine
Herausforderung der Lehrkriftebildung hervorgehoben, die ,noch nicht aus-
reichend institutionalisiert® ist (S. 8). Vor diesem Hintergrund wird die Verzah-
nung der drei Sdulen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissen-
schaften auch im QLB- Férderprogramm als zentrales Handlungsfeld definiert.
Eine verbesserte Zusammenarbeit sowie gegenseitige Bezugnahme der an der
Lehrkraftebildung beteiligten Disziplinen stellen eine Grundherausforderung
und gleichzeitig wichtige Stellschraube fiir eine kohérente Lehrkraftebildung
dar. ,Gelingt dies nicht, gehen Potentiale hinsichtlich Identifikation der Stu-
dierenden mit der Profession, Kompetenzausbildung bei Studierenden und Pro-
filierung der Lehrerbildung in der Hochschulstruktur verloren® (BMBF, 2020,
S.79). Um die Beteiligten zusammenzubringen, ist es erforderlich Kommuni-
kationsanlésse, -raume und -strukturen zu schaffen und anschlieend im ge-
meinsamen Austausch einen Mehrwert aus der Zusammenarbeit entstehen zu
lassen. Nur so konnen die geschaffenen Strukturen auch nachhaltig verankert
werden (BMBF, 2018b, S.95-96). Daneben kann auch eine diszipliniibergrei-
fende Entwicklung, Planung und Reflexion von Lernkonzepten und -prozessen
dazu beitragen, die Lehrinhalte der drei Disziplinen besser miteinander zu ver-
kniipfen und neue Denk- und Reflexionsanlésse fiir Studierende zu initiieren.

Einen Ort der gegenseitigen Bezugnahme beschreiben Sophie Galeski, Stef-
fen Brand, Angelina Feustel, Leonie Weber und Edith Braun in ihrem Beitrag
yForum Lehrentwicklung: Hochschulische Aushandlungsprozesse im Kontext
der Reform des hessischen Lehrkréftebildungsgesetzes®. Das Forum Lehrent-
wicklung wird hier als Ort des kollegialen und interdisziplindren Austausches
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zwischen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken vorgestellt, welcher sich, bei
der Implementation sogenannter Querschnittsthemen als wesentliche Unter-
stitzungsstruktur im Spannungsfeld von Autonomiebediirfnissen und gemein-
samer Gestaltungsaufgabe bewéhrt hat.

Der Beitrag von Tahnee Herzig und Edith Braun stellt die Arbeit des Fo-
rums Integriertes Kerncurriculum Grundwissenschaften (IKG) vor, das sich
an hauptamtlich Lehrende der Bildungswissenschaften richtet. Ziel ist es, die
Professionalisierung von Lehrkraften durch die universitatsinterne Vernetzung
der Lehrenden zu verbessern und dabei gleichzeitig zur internen Qualitéts-
entwicklung der Lehrkraftebildung beizutragen. Der Beitrag fokussiert die im
Rahmen des Forums stattgefundene Abstimmung eines disziplinspezifischen
und gemeinsamen Beitrags der Bildungswissenschaften zur Lehrkraftebildung
und gibt damit einen Einblick, wie Eigen- und Auflenwahrnehmung in einem
interdisziplindren Angebot gestarkt werden kann.

Einem Praxisbeispiel aus der Hochschullehre widmet sich der Beitrag von
Michaela Timberlake, Christof Schreiber und Tabea Knobbe. Vorgestellt wird ein
Seminarkonzept, in dem Lernvideos fiir inklusiven Mathematikunterricht ent-
worfen werden. Die Seminare sind lehramtsiibergreifend angelegt und werden
fiir Studierende des Grundschullehramts sowie des Lehramts fiir Férderpadago-
gik angeboten. Das Konzept zielt darauf ab, die verschiedenen Expertisen der
jeweiligen Studierendengruppen zu nutzen, um gemeinsam einen Unterricht
fur heterogene Lerngruppen zu planen, der durch digitale Medien unterstiitzt
wird.

Teil zwei des Sammelbandes fokussiert die phasentibergreifende Zusammen-
arbeit zwischen Schule und Universitdt. Insbesondere ,die sinnvolle Vernetzung
der ersten und zweiten Phase als Teil der Ausbildung von Lehrkraften [gilt als]
unerlésslich fir eine erfolgreiche und ganzheitliche Lehrerbildung® (Monitor
Lehrerbildung, 2016, S. 7). Ahnlich wie bei der diszipliniibergreifenden Zusam-
menarbeit ist auch bei der phaseniibergreifenden Vernetzung die Schaffung
eines Mehrwertes sowie der Aufbau von Kommunikationsstrukturen zentral,
um die Koordination und Verkniipfung der beiden Ausbildungsteile zu inten-
sivieren. Die Integration von Praxisphasen (oder eines Praxissemesters) stellt
dabei eine wesentliche Schnittstelle zur zweiten Phase dar. Zudem kann durch
den Einbezug von Akteur*innen der zweiten Phase in die Planung und Ausge-
staltung der Hochschullehre die Theorie-Praxis-Verzahnung gestarkt werden.
Die Verbindung von fachlichen Inhalten mit schulpraktischen Erfahrungen und
Herausforderungen schafft den Studierenden zuséatzliche Anlasse um Lehrin-
halte vor dem Hintergrund schulischer Praxis zu reflektieren.

Ein Kernanliegen der GOL ist eine iiber den Kontext schulpraktischer Stu-
dien hinausgehende Kooperation zwischen Schule und Universitit an soge-
nannten Campusschulen. Der Beitrag von Katharina Nesseler, Jochen Wissinger
und Anna Kalkofen stellt das Konzept und die Entwicklung der Campusschul-
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mafinahme vor, die eine strukturelle Verschrankung schulischer und wissen-
schaftlicher Praxis zur Verbesserung der Professionalisierung von (angehen-
den) Lehrkriften anstrebt. Im Beitrag werden zentrale Erfahrungen, Heraus-
forderungen, Ertrdge und Perspektiven u.a. am Beispiel der Campusschulver-
trage, an der Struktur und Arbeit des Campusschulrates sowie der Plattform
JUSTmatch beleuchtet.

Der Beitrag von Annette Kerkemeyer, Oliver Paul, Martina Sander, Steffi
Thomas, Patrick Roder und Katharina Nesseler kniipft an den vorherigen Bei-
trag an und stellt aus der Perspektive der Campusschulen zwei Praxisprojekte
vor. Das erste Projekt beschreibt die Entwicklung und Umsetzung eines Hy-
bridpraktikums, mit dem die Durchfithrung der Schulpraktischen Studien auch
wihrend der Corona Pandemie in Form des digitalen Fernunterrichts ermég-
licht wurde. Im weiteren Verlauf wird das Forschungsprojekt ,Kompetenzauf-
bau im Bereich der naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen® vorge-
stellt, welches vom Institut fiir Didaktik der Physik der JLU entwickelt und an
der Goetheschule Wetzlar durchgefithrt wurde. Untersucht wurde dabei, wie
Schiiler*innen mit Aufgaben zum experimentbezogenen Denken und Arbeiten
lernen und welchen Einfluss variierende Lernkontexte, das fachspezifische Vor-
wissen und das Geschlecht auf den Kompetenzaufbau und die Transferierbar-
keit der Kompetenzen haben.

Ein weiteres Praxisbeispiel aus der Zusammenarbeit zwischen Schule und
Universitat stellt der Beitrag von Gabriele Hiillstrunk vor. Im Zentrum steht
hierbei das hybride Projektseminar ,KuKo - KunstKooperation®, welches am
Institut fir Kunstpadagogik (IfK) der JLU entwickelt wurde und von der Auto-
rin als Schnittstelle zwischen theoretischer kunstdidaktischer Vermittlung und
deren Anwendung im dualen Prinzip in aufleruniversitiren Institutionen und
Bildungseinrichtungen im Rahmen der Lehrkraftebildung beschrieben wird. Im
Rahmen eines Lernlabors entwickeln die Studierenden gemeinsam unter An-
leitung immer wieder neue Formen der Kunstvermittlung, die sie innerhalb
der Schule praktisch anwenden. Die praktischen Lehrerfahrungen werden von
der Universitat in den Seminarsitzungen begleitet, wobei der Schwerpunkt auf
Diagnostik und systematische Evaluation liegt.

Zur Verzahnung der einzelnen Phasen gehort auch die Zusammenarbeit im
Bereich der Lehrkrdftefortbildung. Diesen Bereich fokussiert der dritte Teil des
Sammelbandes. Die Lehrkraftefortbildung ist die langste Phase in der Laufbahn
einer Lehrkraft. Sie beginnt direkt nach dem Vorbereitungsdienst und dauert
bis zum Austritt aus dem Schuldienst an. Fortbildungen nehmen fiir die Pro-
fessionalisierung der Lehrkrifte eine entscheidende Bedeutung ein, da gesell-
schaftliche und schulische Veranderungen zu neuen bzw. veranderten Anforde-
rungen und Herausforderungen im beruflichen Alltag fithren, die mithilfe von
Fortbildungen bewaltigt werden koénnen. Bildungspolitisch sind auch Hoch-
schulen aufgefordert Lehrkraftefortbildungen anzubieten, da sie einen starken
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Bezug zu aktuellen Forschungsergebnissen herstellen konnen. Um die phasen-
tibergreifende Lehrkraftebildung zu stirken, gilt es ,eine Briicke zwischen der
wissenschaftlichen Fundierung der Lehrkréftebildung und der anwendungsori-
entierten Fort- und Weiterbildung [zu schlagen] (BMBF, 2021, S.56). Koope-
rationen zwischen den verschiedenen Akteur*innen der Lehrkriftefortbildung
koénnen dazu beitragen den Prozess einer systematischen Fortbildungsplanung
zu unterstiitzen und dabei wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse einzubezie-
hen.

Dem Autfbau einer Vernetzungsstruktur zwischen der JLU und dem Staatli-
chen Schulamt fiir den Landkreis Gieflen und Vogelsbergkreis widmet sich der
Beitrag von Ilka Benner, Bianka Kaufmann und Stephanie Reeg. Die Zusammen-
arbeit miindete u.a. in der Konzeption des kooperativen Fortbildungsformats
Lnnovation Camp® und in der Entwicklung, Planung und Durchfithrung einer
gemeinsamen Bedarfserhebung zur Lehrkraftefortbildung. Ziel der Bedarfser-
hebung war die Gewinnung von Erkenntnissen zum Fortbildungsverhalten der
Lehrkrafte sowie zu Hindernissen und giinstigen Faktoren zur Fortbildungsteil-
nahme. Ferner wurde die Erarbeitung eines Fortbildungsangebots auf Augen-
hoéhe durch Transfer der Ergebnisse in die Umsetzung angestrebt. Der Beitrag
stellt die Chronik der Kooperation, die Konzeption und zentralen Ergebnisse
der Bedarfserhebung vor sowie deren weitere Nutzung.

Ein weiteres Kooperationsnetzwerk der GOL im Bereich der Lehrkrafte-
fortbildung ist die AG Regionale Fortbildung, die im Jahr 2019 vom Koope-
rationsrat Gielen Vogelsberg ins Leben gerufen wurden. Die AG besteht aus
Vertreterinnen der verschiedenen, an der Lehrkréftebildung beteiligten Insti-
tutionen (u.a. Staatliches Schulamt Gieflen & Vogelsbergkreis, Gieflener Stu-
dienseminare, Schulen der Region, Hessische Lehrkriafteakademie) mit dem Ziel
die Fortbildungslandschaft in der Region zu starken. Ein Anliegen der AG ist
es Schulgemeinden im Prozess der systematischen Fortbildungsplanung zu un-
terstiitzen. Hierfiir wurde ein mehrstufiger Beratungsprozess entwickelt und
pilotiert. Der Beitrag von Nadine Schénwolf, Salomé Vogel, Stephanie Brombach,
Samuel Karbe und Claudia von Aufschnaiter stellt die Ausgestaltung des Bera-
tungsprozesses vom ersten Interview bis hin zur Erarbeitung einer bedarfsori-
entierten Fortbildungsplanung vor.

Der letzte Teil des Sammelbandes fokussiert den Transfer in Wissenschaft
und Offentlichkeit. Eine phasen- und diszipliniibergreifende Zusammenarbeit
lebt auch vom Transfer der entwickelten Konzepte, der gewonnenen Ergeb-
nisse und der gemachten Erfahrungen. Die unterschiedlichen Akteure der Lehr-
kriftebildung haben hierdurch die Moglichkeit an den Erkenntnissen anzu-
kniipfen und diese fiir sich nutzbar zu machen. Ein gemeinsamer Austausch
hat durch die Verschriankung unterschiedlicher Perspektiven ferner das Po-
tenzial zu neuen Losungsansitzen oder Handlungsperspektiven zu gelangen
und damit auch Verdnderungsprozesse anzustoflen. Eine Herausforderung in
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der Kommunikation besteht allerdings darin, dass die Akteur*innen innerhalb
der Lehrkréftebildung unterschiedliche Interessen, Perspektiven und Wissen
mitbringen, wodurch beim Transfer auf eine adressatengerechte Aufbereitung
der Informationen geachtet werden sollte.

Der Beitrag von Malte Werner und Lea Steinfeld widmet sich dem Transfer
von wissenschaftlichen Diskursen und Erkenntnissen in die allgemeine Offent-
lichkeit. Nicht zuletzt wihrend der Corona Pandemie riickten wissenschaftli-
che Erkenntnisse aus der Forschung in den Fokus des 6ffentlichen Interesses.
Trotz dieser erhohten Aufmerksamkeit fehlt es dem Grofiteil der Wissenschaft
und Forschung an einem unmittelbaren Alltagsbezug, was die Kommunikation
iiber Wissenschaft erschwert. Der Beitrag beleuchtet vor diesem Hintergrund
Alternativen zu den etablierten Kanélen der Wissenschaftskommunikation und
stellt dabei auch die Kommunikationsstrategie der GOL vor. Am Beispiel des
Podcasts ,Klasse(n)arbeit” wird aufgezeigt, wie die GOL auf die Herausforde-
rung reagiert, sich als Strukturentwicklungsprojekt mit Themen auseinander-
zusetzen, zu denen die Offentlichkeit mitunter nur indirekten Bezug hat.

Auch Evaluationen stehen vor der Herausforderung, dass sie auf einen spe-
zifischen Untersuchungsgegenstand gerichtet und damit in der Regel auch nur
fiir einen spezifischen Personenkreis von Relevanz sind. Dennoch haben Eva-
luationen auch das Potenzial Erkenntnisse und Konzepte zu liefern, die fiir eine
breitere Offentlichkeit von Bedeutung sind und sich auf andere Gegenstinde
iibertragen lassen. Der Beitrag von Bianka Kaufmann und Ludwig Stecher be-
schreibt neben einem kurzen theoretischen Uberblick iiber das Themenfeld
Evaluation, insbesondere das Vorgehen und Evaluationsdesign der GOL sowie
das zugrundeliegende Evaluationsmodell. Anhand des prozess- und wirkungs-
orientierten Modells von Bildungsangeboten, welches die Basis der Evaluation
der GOL bildet, lassen sich Kenntnisse iiber Einflussfaktoren und Bedingungen
der Planung und Durchfithrung von universitiren Bildungsangeboten ableiten.
Der Beitrag stellt ausgewahlte Befunde aus den Mainahme-Evaluationen vor.
Dabei stehen zwei Bereiche aus dem Evaluationsmodell im Mittelpunkt: die
Teilnehmenden und das Angebot.

Ein weiteres Anliegen der GOL war es, potentiellen Lehramtsstudierenden
klare Vorstellungen zu Studium und Beruf zu vermitteln. Zentral war dabei
die Frage, wie Informationen iiber die kognitiven und nicht-kognitiven Anfor-
derungen des Lehramtsstudiums und des Lehrkrafteberufs kommuniziert wer-
den konnen. Diese Uberlegungen resultierten in der auf wissenschaftlichen Er-
kenntnissen gestiitzten Entwicklung des Online-Self-Assessment Tools (OSA)
JFit fiirs Lehramt“. Das Tool richtet sich an Interessierte fiir das Lehramtsstu-
dium und den Beruf als Lehrkraft. Es soll bei der Entscheidung und Reflexion
Lehrkraft zu werden unterstiitzen, mit dem Ziel, dass die Studieninteressier-
ten ihre Entscheidung auf der Basis von klaren Vorstellungen und mit zu den
Anforderungen passenden motivationalen Bereitschaften fiir ein Lehramt-Stu-
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dium treffen. Der Beitrag von Steffen Brand, Edith Braun und Ludwig Stecher
stellt den theoretischen und konzeptionellen Rahmen des OSA’s ,Fit fiirs Lehr-
amt“ fir angehende Lehrkrifte an der JLU vor.
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Gerade in der universitiren Lehrkréftebildung sind Ambivalenzen zu konsta-
tieren. Auf Seite der Wissenschaft werden sowohl die Bildung einer Leistungs-
spitze als auch die Autonomie als eine ,herausragende Rolle, die grofle Ge-
staltungsspielraume er6ffnet” (Fraune, 2012, S.10) als Ziele angesehen. Dem
gegentber steht die Erwartung der Ausbildung von Lehrkriaften als staatlicher
Auftrag (Hiither, 2010).

Diese Widerspriichlichkeit ist derzeit in Hessen zu beobachten, wo eine
Reform der Lehrkréftebildung beschlossen wurde, die u.a. die Implementation
von sog. Querschnittsthemen vorsieht. Wie diese gesetzlichen Vorgaben in der
Lehre von den verantwortlichen Wissenschaftler*innen umgesetzt werden, die
sich auf die Autonomie der Lehre berufen, soll in diesem Beitrag diskutiert wer-
den. Insbesondere wird das sog. Peer Learning-Format vorgestellt, das zwischen
den Polen der Autonomie und der gesetzlich vorgeschriebenen Reform einen
Handlungsraum eroffnet. Es werden ,lessons learned” anhand des erlebten Pro-
zesses und erzielte Ergebnisse diskutiert (Straufl & Rohr, 2019).

1. Ausgangslage - Die universitare Lehre in der
Lehrkraftebildung

Welche Bedeutung haben Reformen, wie aktuell die Novellierung des Hessi-
schen Lehrerbildungsgesetzes (HLbG) insbesondere im Kontext der Implemen-
tation von Querschnittsthemen, in der hochschulischen Lehre und fiir die cur-
riculare Verankerung? Durch die von Lehrkraftebilder*innen geforderte Auto-
nomie der Lehre einerseits und die staatliche Steuerung der Lehrkraftebildung
in Form der nun vorgeschriebenen Themenkomplexe andererseits ergibt sich
ein Spannungsfeld. Die Bedeutung der Lehrkriftebildung wird im Folgenden
sowohl aus staatlicher als auch aus universitérer Perspektive skizziert.

Das Lehramt als Studium kann als ein professionsorientiertes Studium ein-
geordnet werden, unter anderem auch deshalb, weil es staatlichen Regularien
unterliegt. Es verfiigt iiber ein Curriculum, welches im Allgemeinen die Vor-
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bereitung auf das Berufsfeld inkludiert. In dem Kontext der Lehrkriftebildung
wird als solches Berufsfeld die Schule und der Unterricht angesehen. An dieser
Stelle gilt es jedoch auch mogliche Spannungsfelder zu identifizieren. Als sol-
ches wird hierbei der Wandel der Praxis dieses Berufsfeldes wahrgenommen,
Prenzel bezeichnet es als ein ,grundsitzliches Praxisproblem®, die Studierenden
auf einen oft nicht vorhersehbaren Berufsalltag vorzubereiten (Prenzel, 2020,
S.10; Rothland, 2016). Diesen Herausforderungen wird derzeit mit einer bun-
desweiten Qualitatsoffensive (2014-2023) fiir die Lehrkréaftebildung seitens des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung begegnet. In diesem Zusam-
menhang ist auch das Forum Lehrentwicklung als eine Maflinahme der Gieflener
Offensive entstanden. ,Die staatlichen Erwartungen und Steuerungsinteressen,
die mit der Ausbildung des eigenen kiinftigen Personals verbunden sind, kom-
men hier klar zum Ausdruck. Auch angesichts einer hohen 6ffentlichen Auf-
merksambkeit fiir die quantitative Deckung des Lehrkréftebedarfs erscheint der
Handlungsbedarf besonders gro3“ (van Ackeren, 2020, S. 57).

In einem gemeinsamen Kommentar der beiden Qualitatsoffensiven in Gie-
en und Marburg wird nach diesem Handlungsbedarf gefragt. Sie erkléaren, dass
die Lehrkraftebildung als unmittelbar von gesellschaftsverandernden Aufgaben
betroffen gilt, da sie sowohl untrennbar mit gesellschaftlichen Transforma-
tionsprozessen verbunden als auch fiir deren Vorbereitung verantwortlich ist.
Folglich ist es fiir diese zu kldren, ,ob und wie es gelingen kann, im Modus
wissenschaftlicher Bildung und bildungstheoretisch fundierter Professionali-
sierung mittels interdisziplindrer Zugénge gesellschaftliche Herausforderun-
gen im Studium so zu bearbeiten, dass Studierende zum Verstehen und zur
kompetenten Gestaltung ihrer privaten wie beruflichen Zukunft befahigt wer-
den® (Reinhardt et al., 2022).

Der Auftrag der Hochschulen fiir die Lehrkraftebildung besteht nicht nur
aus einem Lehrangebot fiir die angehenden Lehrkrifte, sondern auch aus der
wissenschaftlichen Community. Konkret bedeutet dies, dass ,das Forschen der
Lehrenden zum (weltweiten) wissenschaftlichen Erkenntnisstand beitragen,
der dann wiederum in die Lehre einflieen kann.“ (Prenzel, 2020, S. 11) Dieser
Umstand fithrt aber auch dazu, dass die Ausbildung aus einem kontinuierlichen
Ausbau besteht und kann im Hinblick auf die immer héheren Standards und
Anforderungen als eines der ,lebenszeitverbrauchendsten Lehrerbildungssys-
teme der Welt® bezeichnet werden (Terhart, 2019, S. 29). Dieser Ausbau duflert
sich unter anderem in Form von sich stetig verindernden Curricula und Lehr-
angeboten, Novellierungen der Priifungsordnung sowie zuletzt in der Imple-
mentation von Querschnittsthemen. Wie eine solche ,Dauerbaustelle” (Terhart,
2019, S.43) im universitiren Kontext bearbeitet werden kann und inwieweit
sich ein Peer-Ansatz fiir den Austausch zwischen den Akteur*innen dafir eig-
net, soll im Folgenden diskutiert werden. Sicherlich er6ffnen sich zwar im Zuge
dessen neue Moglichkeiten zu Kooperationen der Fécher, sie bergen aber auch
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die Herausforderung ,Spielfeld fiir alte disziplinbezogene Auseinandersetzun-
gen zu sein“ (van Ackeren, 2020, S. 59). Der gemeinsame Austausch der an der
Lehrkrafteausbildung beteiligten Institute ist auch fiir die Universitat als Bil-
dungsort wichtig. Universitat hat nicht nur die Aufgabe bzw. Funktion einer
~berufsbegleitenden oder -befihigenden Ausbildung® der Studierenden, son-
dern bietet Studierenden mit unterschiedlicher Biografie ,bildungspolitische
gestaltete Lebens- und Begegnungsraume®, um in den Austausch zu kommen
(Dorrance & Dannenbeck, 2017, S. 93). Hierzu zahlt auch das Student Engage-
ment, welches dhnlich dem Peer Learning die Qualitdtsentwicklung von Stu-
dium und Lehre zum Ziel hat (Harper & Quaye, 2009) und damit der zentralen
Annahme folgt, dass Studierende ihr Studium schneller erfolgreich abschlieflen
konnen, wenn sie wihrenddessen in Lernaktivititen eingebunden sind (Beretz
et al.,, 2021).

Die Gieflener Offensive Lehrerbildung (GOL) hat hierzu die Mafinahme Fo-
rum Lehrentwicklung initiiert, in der sich Professor*innen und hauptamtlich
Lehrende in der universitiren Lehrkraftebildung zu aktuellen, selbstgewahlten
Themen austauschen und Ideen gemeinsam weiterentwickeln. Im Mittelpunkt
steht dabei die Frage nach der Studierbarkeit und den Bedingungen fiir ein
erfolgreiches Studium. Die Rahmenbedingungen dazu werden in den Reformen
der Lehrkréaftebildung verankert. Welche Bedingungen in Hessen vorzufinden
sind, soll daher nun kurz angerissen werden, denn Hessen hat, im Gegensatz zu
anderen Bundeslidndern, fir das Lehramtsstudium die Staatsprifung beibehal-
ten.

2. Reformen der Lehrkraftebildung - Hessen

Das Ziel der Bologna Erklarung 1996 war die Entstehung eines einheitlichen
européaischen Hochschulraumes. Diese hatte auch Auswirkungen auf die dama-
lige Lehrkraftebildung. Im Hinblick auf diese stellt Keuffer einen Flickenteppich
aus verschieden Modellen fest, die in die drei folgenden Kategorien unterteilt
werden konnen: Bachelor-Master-Studienginge, Studienginge mit Staatsprii-
fungen, hier wird auch Hessen dazu gezdhlt sowie Mischmodelle (Keuffer, 2010,
S.55f). Auch in Hessen gibt es Ausnahmen, so werden Berufsschullehrkrafte in
Bachelor bzw. Masterstudiengéngen ausgebildet, daher ordnet Schmees (2020)
Hessen in die Kategorie Mischmodelle in seiner Analyse der Reformen in
den Bundeslandern von 1999 bis 2013 ein. Fiir Hessen stellt er folgendes fest:
sDas Referenzgesetz Hessens stammt aus dem Jahre 1992 und beinhaltet im
Vergleich sehr wenige Regelungen. Der hessische Landtag verabschiedete am
29. November 2004 ein neues Lehrkraftebildungsgesetz. Diese Reform beinhal-
tet die Einfithrung einer Modularisierung und eines Leistungspunktesystems®
(Schmees, 2020, S. 123). In einer Analyse der Argumente fiir eine Verdnderung
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der Strukturreform kann fiir Hessen sowohl die Vernetzung als auch die Ver-
bindlichkeit der Modularisierung als Thematik festgestellt werden. Diese The-
men wurden allerdings bereits vor der Bologna Reform diskutiert (Schmees,
2020, S.165). Daher soll nun der Blick von innen auf die Lehrkraftebildung
an der Justus-Liebig-Universitat Gielen (JLU) gerichtet werden, welche seit
der Reform und iiber die damit einhergehende Einrichtung eines Zentrums fiir
Lehrerbildung die Verantwortung der 1. Phase der Lehrkréftebildung tragt.

Die Zentren fiir Lehrkréftebildung und auch Schools of Education, stellen
an den Universitdten Akteure der Lehrkréaftebildung dar. Das Auflergewo6hn-
liche an dieser Art von Einrichtung ist, dass hier die Lehrkraftebildung ver-
treten wird (Galeski & Braun 2020): ,[b]eim Medizin- und Jurastudium gibt
es eine weitgehende Deckung einer Disziplin, einem Studiengang und einem
(in sich allerdings gegliederten) Berufsfeld. Universitiare Lehrkraftebildung um-
fasst demgegeniiber mehrere Lehramtsstudienginge, an denen bei sehr grofien
Universitatsstandorten z.T. mehr als 20 Facher [...] beteiligt sind“ (Terhart,
2005, S. 17).

Die Staatspriifung und das Referendariat (Vorbereitungsdienst) stellen Teile
einer staatlichen Kontrolle dar (Hither, 2010, S. 49). Diese staatliche, direkte
Steuerung macht sich auch mit der am 26.05.2022 beschlossenen Novellierung
des HLbG und der damit verbundenen Reform der Lehrkraftebildung an den
Universitaten bemerkbar. Diese beinhaltet unter anderem die Implementation
von Querschnittshemen in die universitire Lehre und eine Veranderung der
Praxisphasen. Wie sich diese Veranderungen konkret in Gieflen darstellen, soll
im Folgenden erldutert werden.

3. Lehrkraftebildung in GieBen

Derzeit bietet die JLU alle fiinf fiir das Lehramt bestehenden Studienginge an
und rund ein Viertel aller Studierenden an der JLU sind aktuell Lehramtsstu-
dierende (JLU 2023). Fur die zentrale Organisation des Studiums, das neun von
elf Fachbereichen involviert, ist das Zentrum fur Lehrerbildung (ZfL) zusténdig.
In der Novellierung im Jahr 2004 wurde im neuen Paragrafen 55 die ,,verpflich-
tende Einfilhrung einer zentral fiir die akademische Lehrerbildung zustiandigen
Einrichtung vorgesehen® (Lihrmann, 2010, S.81). In dem Bericht von Liihr-
mann zur Grindung des Zentrums wird auch deutlich, dass die Reform nicht
ohne intensive Diskussionen erfolgte. So war zu Beginn urspriinglich seitens
der Hessischen Landesregierung die Idee eines grofien Fachbereichs fiir die uni-
versitdre Lehrkraftebildung vorausgegangen. Lithrmann interpretierte dies als
slandespolitische Unzufriedenheit mit der Zersplitterung der Lehrerbildung®
(Lihrmann, 2010, S. 81). Als Kompromiss aus dieser Diskussion gehen die Zen-
tren fir Lehrkraftebildung hervor, welche an allen hessischen Hochschulen,
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an denen Lehramtsstudiengénge angeboten werden, implementiert wurden. Zu
den Kompetenzen der Zentren fiir Lehrkréftebildung in Hessen gehoren fol-
gende: die Zusammenarbeit mit allen drei Phasen (u.a. Reinhardt, 2022), die
Forschung sowie die Studienberatung.

4, Novellierung des Hessischen Lehrkraftebildungsgesetz
und sich daraus ergebende Aufgaben

Alle Lehrkrafte-bildenden Universitdten stehen nun vor der Aufgabe, die In-
halte der Novellierung des Hessischen Lehrkréftebildungsgesetz (HLbG) in die
Lehre zu implementieren. Konkrete Anderungen, die sich aus der Novellierung
ergeben sind:

- Grundwissenschaften werden zu Bildungswissenschaften

- Einfithrung eines phaseniiber-greifenden (e)-Portfolios

- Verénderte Praxisphasen

- Langfach im Studiengang L1 (Aus den Unterrichtsfichern nach Abs. 1 Satz 1
Nr. 3 und 5 HLbG wihlen die Studierenden ein Unterrichtsfach, welches als
Langfach im Umfang von mindestens 50 Leistungspunkten studiert wird)

- Griundung sténdiger, phasentibergreifender Kooperationskonferenzen an al-
len Standorten

- Einfithrung von elf Querschnittsthemen: Vielfalt, Demokratiebildung, Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung (im Folgenden BNE), Integration von
Schiller*innen nichtdeutscher Herkunftssprache, Deutsch als Zweitsprache,
Bildungssprache Deutsch, Inklusion, Medienbildung und Digitalisierung, so-
zialpddagogische Forderung, berufliche Orientierung, Ganztagsangebote und
Ganztagsschulen

Die Novellierung des HLbG zeigt einerseits, dass die Herausforderungen mo-
derner Lehrkréftebildung in Hessen wahrgenommen und politisch aufgegriffen
werden, indem obligatorische Querschnittsthemen, ebenso wie die Einfithrung
eines phaseniibergreifenden (e)-Portfolios, auch curricular, als Handlungsfelder
in der Lehrkraftebildung, verankert werden. Dadurch nédhert sich die hessi-
sche Lehrkréaftebildung der konzeptuellen Ausgestaltung der Lehrkraftebildung
anderer Bundesldnder, z.B. in Nordrhein-Westfalen an. Andererseits zeigt die
Novellierung die von Oelkers (2021) beschriebene Inkohérenz in der deutschen
Lehrkraftebildung, welche als Abbild des Bildungsfoderalismus herangezogen
werden kann. So halt Hessen, genauso wie Bayern, auch nach der Novellierung
an staatlichen Priifungen fest, ermdglicht jedoch auflerhessischen Studierenden
unter bestimmten Voraussetzungen die Anerkennung eines Masterabschlusses
als erste Staatspriifung (Kultusministerkonferenz, 2021).
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Einige der, in den Neuerungen des HLbG, benannten Themen wurden be-
reits direkt oder indirekt in den Gief3ener Lehrforen, die weiter unten beschrie-
ben werden, bearbeitet: Sowohl die Qualitidtsverbesserung des Praxisbezugs
als auch die Fortentwicklung der Lehrkréftebildung in Bezug auf die Anfor-
derungen der Heterogenitiat und Inklusion als zentrale Aufgaben der Quali-
tatsoffensive Lehrkraftebildung konnten seit dem Projektstart der GOL 2016
unterstiitzt und begleitet werden. Sie finden sich in der Griindung und Unter-
haltung verschiedener Arbeitsgruppen, beispielsweise der AG Fachpraktikum,
der AG Vorkurse und AG Thesenpapier, die von den Foren Lehrentwicklung
koordiniert werden, wieder. Die Einfithrung der Querschnittsthemen soll je-
doch schwerpunktmafig in diesem Beitrag betrachtet werden. Hier soll auch
der Frage nachgegangen werden, inwiefern die Lehrforen als Peer-Learning
Format zur Umsetzung und zum Austausch beitragen.

5. Lehre und Querschnittsthemen an der JLU?

Im vorigen Abschnitt wurde der Blick auf das Zfl. geworfen. Im Folgenden soll
der Frage nachgegangen werden, welche Akteur*innen an der JLU insgesamt
an der Novellierung des HLbG beteiligt sind, um anschliefend den Fokus auf
die Gruppe der Professor*innen zu legen, welche schlussendlich der Lehre ent-
sprechend Anderungen umsetzen.

Ein Blick auf die origindren Aufgaben des ZfL (ZfL, 2023) verdeutlicht, dass
es nicht nur um die angebotenen Lehrveranstaltungen, sondern auch um die
Organisation, die inneruniversitare Verankerung und schlussendlich auch um
die gesellschaftliche Verankerung der Novellierung, wie dem Lehrkraftebil-
dungsgesetztes, geht (Bennewitz, 2020, S. 191).

In einer ersten Ubersicht zu den an der Novellierung Beteiligten, soll daher
eine organisationstheoretische Perspektive eingenommen werden, bevor der
Blick auf die hauptamtlich Lehrenden gerichtet wird. In den Fokus riicken also
nicht nur die Akteur*innen, welche die Lehre verantworten, sondern eben auch
diejenigen, die die Strukturen prigen (Scheunpflug et al., 2020, S. 290). Mittels
des abgebildeten Organigramms des ZfL (Abbildung 1) lassen sich weitere Ak-
teur*innen der Lehrkriftebildung ermitteln:

Auf iibergeordneter Ebene finden sich die lehrkraftebildenden Fachbereiche
der JLU, gefolgt von der Mitgliederversammlung, dem Prasidium, dem Direkto-
rium und der Geschéftsfithrung des ZfL. Diesem sind die Nachwuchsférderung,
das Prifungsamt, das Referat Schulpraktische Studien sowie verschiedene Pro-
jekte zugeordnet, zu dem unter anderem die Gieflener Offensive Lehrerbildung
gehort (Z1L, 2023).

Die Frage nach der inhaltlichen Lehrverantwortung lasst sich offenbar nicht
leicht beantworten, denn dieses Feld ist heterogen (Trempe & Weil, 2015).
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Abbildung 1: Organigramm des ZfL (ZfL, 2023)

Mehr noch stellt Schrittesser fiir die Lehre in der Lehrkraftebildung fest, ,et-
liche Angehorige dieser Gruppe wiirden sich ihr gar nicht zugehorig erachten,
noch sich fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung vorrangig zustandig fithlen, auch
wenn sie diese bereits jahrelang mitverantworten® (Schrittesser, 2020, S. 843f.).
Folglich kann davon ausgegangen werden, dass gerade die Lehrkraftebildung
fur die Gruppe von Hochschullehrenden einen ambivalenten Tétigkeitsbereich
darstellt.

Waihrend auf der einen Seite die Ausbildung einer Leistungsspitze als ein
Ziel formuliert werden kann, sieht die gesellschaftliche Erwartungsstruktur
an die Organisation Hochschule anders aus. ,Hier steht die Ausbildung im
Hinblick auf die Berufserfordernisse von moglichst vielen Studenten im Vor-
dergrund® (Hiither, 2010, S.193). Terhart stellt in diesem Kontext weiterhin
folgendes fest: ,In den sehr grofien Universitaten mit einem hohen Anteil an
Lehramtsstudierenden ist vom dufleren Setting her diese traditionale Form des
Herausbildens von Lehrer- und Erzieherpersonlichkeiten gar nicht méglich.
Rein sachlich und minimalistisch betrachtet geht es nicht um Bildung, sondern
um eine gute, fiir die Studierenden berechenbare Organisation von Lehre und
Prifungen® (Terhart, 2012, S. 35). Insbesondere hierbei kann im Speziellen fiir
den Studiengang Lehramt festgestellt werden, dass ,[d]ie grofie Autonomie
der Fécher, die relative Zufilligkeit ihrer Inhalte sowie die Unverbindlichkeit
der Kompetenzvermittlung in den Bildungswissenschaften [...] zu einem un-
kontrollierbaren Ausbildungsergebnis [fihren]. Die Alternative wére ein stir-
ker standardisiertes Lehramtsstudium. Es ware aber zu vermuten, dass eine
starker curricular gesteuerte Vorbereitung auf die Arbeit in der Schule von
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Kritiker*innen mit dem negativ konnotierten Wort ,Verschulung® abgewehrt
wirde.“ (Béttcher & Blasberg 2015, S.363). Es gibt also nicht ,das“ Personal
an der Universitit, welches fiir die Lehrkréftebildung zustandig ist, sondern
es handelt sich um eine heterogene Gruppe von Hochschullehrenden, die in
unterschiedlicher Weise in diese eingebunden sind. Inwiefern fir diese Ak-
teur*innen das Forum Lehrentwicklung prozessbegleitend tatig werden und die
Implementation sowie den Diskurs um die vorgegebenen Querschnittsthemen
des HLbG unterstiitzen kann, soll in diesem Beitrag als ,lessons learned® vor-
gestellt werden.

6. Das Forum Lehrentwicklung

Das Forum Lehrentwicklung ist ein Treffpunkt, digital oder in Prasenz, fiir
hauptamtlich Lehrende der Lehrkréftebildung, insbesondere Professor*innen.
Es dient seit 2017 als Ort des kollegialen und interdisziplindren Austausches
iiber selbstgewdhlte Themen der Lehr-/Lernkultur in der Lehrkraftebildung
(z.B. zur Studieneingangsphase, innovativen Lehrbeispielen etc.; s.a. Galeski &
Braun, 2019). Die Mitarbeiter*innen der GOL organisieren, begleiten und eva-
luieren die Foren, geben aber, entsprechend des Peer-Learning-Ansatzes, keine
Themen vor, sondern nehmen Vorschlige von den Teilnehmenden auf, um
diese in einem Forum besprechen zu kénnen. Die Lehrentwicklung ist sowohl
vom individuellen Einsatz der Lehrenden, als auch von der organisationalen
Einbindung abhingig (Bosse et al., 2020 S.137). Das Forum bildet ein hoch-
schuldidaktisches Angebot, welches am ZfL. angesiedelt ist. Der Peer-Learning-
Ansatz stellt dabei die Autonomie der einzelnen Lehrenden sicher und bietet
Anregungen zur institutionellen Reflexion verschiedener Themen (siehe Abbil-
dung 2). Die Erfahrungen mit dem Konzept und die empirischen Ergebnisse aus
einer Befragung (Beretz et al., 2021) zeigen bisher, dass sich die hauptamtlich
Lehrenden (mit und ohne Professur) auch unter erschwerten Bedingungen, wie
der Pandemie, freiwillig zusammenfinden. Das Angebot, hochschuldidaktische
Fragen facheriibergreifend zu diskutieren, wird von den Lehrenden angenom-
men und genutzt. Hierzu stehen zwei Facherzonen zur Verfiigung: das ,Forum
MINT und das ,Forum GSK & Sprachen®. MINT bespielt hierbei die Unter-
richts- bzw. Studienfiacher aus den Bereichen Mathematik, Informatik, Natur-
wissenschaft und Technik, wihrend GSK & Sprachen die Unterrichts- bzw. Stu-
dienfacher in den Bereichen Geistes-, Sozial- und Kulturwissenschaften sowie
der Sprachen fokussiert.

Dariiber hinaus findet ebenfalls in regelmafligen Abstanden ein facherzo-
nentbergreifendes Forum statt, in dem auch solche Themen Platz finden, wel-
che Lehrende aller Facher gleichermafien betreffen. Bereits im Vorfeld der No-
vellierung des HLbG wurden die Querschnittsthemen, z.B. Bildung fir Nach-
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Abbildung 2: Konzept Lehrforum

haltige Entwicklung, der Austausch zu den Fachpraktika oder auch Inklusion
bearbeitet und von den Lehrenden thematisiert. Zuséatzlich bilden sich im-
mer wieder ldngerfristige und ad hoc Arbeitsgruppen, die an einem speziellen
Thema arbeiten, so z.B. die AG Vorkurse, die AG Fachpraktikum und eine AG
L1 (Lehramt fir Grundschulen), die sich insbesondere auf die anzupassenden
Studienverlaufspldne im Grundschullehramt konzentriert. Die Umsetzung des
HLbG kann sicher als Herausforderung fiir die Hochschule gewertet werden
und bietet Anldsse zum intensiven Austausch. In einer Ubersicht soll der zeitli-
che Rahmen und die damit einhergehenden Aufgaben dargestellt werden.

6.1 Arbeitsprozesse zur Unterstiitzung durch die Lehrforen

Im Folgenden wird die Entwicklung der Ereignisse seit Beschluss der Novel-
lierung des HLbG aufgezeigt. Bereits im Mai 2022 wurde durch die Mitar-
beiter*innen und Steuerungsgruppe der GOL sowie der Geschiftsfihrung des
ZfL eine Abfrage zur Novellierung des HLbG erstellt und an alle Personen
im Verteiler der Lehrforen versendet. Im Juni 2022 fand ein ficherzoneniiber-
greifendes Forum zum Querschnittsthema BNE statt, in dessen Zuge das ZfL,
in Abstimmung mit der Stabstellte Lehre (StL), der Rechtsabteilung der JLU
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und der Senatskommission Studienginge, die Fachbereiche und Dekanate mit
einer Handreichung iiber den Umgang mit der Novellierung informiert hat.
Darauthin folgte im Juli 2022 ein weiteres tibergreifendes Forum mit einem
Bericht zu den Ergebnissen der Umfrage zu den Querschnittsthemen und ei-
nem Beitrag des ZfL zum weiteren Ablauf der Novellierung. Ein Versenden
der Ergebnissicherung der Umfrage und des Forums folgten im August 2022
durch die Mitarbeiter*innen der GOL. Im September 2022 wurde durch das ZfL,
mit Unterstiitzung der GOL, ein Klausurtag zum Thema ,Veranderte Praxispha-
sen in den Lehramtsstudiengéngen & Einfiihrung eines phaseniibergreifenden
(e)-Portfolios” in Prasenz abgehalten. Hierbei waren Fachdidaktiken, in die Stu-
diengangsentwicklung interessierte Vertreter’innen der Fachwissenschaften,
die Kolleg*innen der Bildungswissenschaften sowie die Studiengangskoordi-
nator*innen eingeladen. Die Facher waren aufgefordert, bis zum 15. Novem-
ber 2022 die fiir die Umsetzung der Novellierung notwendigen Uberarbeitun-
gen der Modulbeschreibungen und Anlagen zur Uberpriifung an das ZfL zu
versenden. Ab diesem Zeitpunkt fand eine intensive Uberpriifung durch das
ZflL, die StL und die Rechtsabteilung statt, mit dem Ziel, bis Mérz 2023 einen
Beschluss im ZfL-Direktorium sowie in den Fachbereichsréten fiir den weiteren
Gremienweg einzuschlagen, sodass ein Inkrafttreten zum WS23/24 erméglicht
wird.

6.2 Bearbeitung der Querschnittsthemen in den GieBener
Lehrforen

Um einen Uberblick dariiber zu erlangen, welche Unterstiitzung bei der Um-
setzung der Querschnittsthemen die Gieflener Lehrforen leisten kénnen und
inwiefern die geforderten Querschnittsthemen aus der Novellierung des HLbG
bereits einen Platz in der Lehrkraftebildung finden, wurde seitens der Lehr-
foren, in Kooperation mit dem ZfL. eine personalisierte Online-Umfrage zum
Thema durchgefithrt. Die abgefragten Querschnittsthemen finden sich in §1
Abs. (2) und (3) HLbG und umfassen 11 Schwerpunkte, die bereits oben ge-
nannt wurden. Gesellschaftliche Vielfalt (1), Demokratiebildung (2), Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung (3), die Integration von Schiilerinnen und Schiilern
nicht deutscher Herkunftssprache (4) Deutsch als Zweitsprache (DaZ) (5), Bil-
dungssprache Deutsch (6), Inklusion (7), Medienbildung und Digitalisierung (8),
sozialpadagogische Forderung (9), berufliche Orientierung (10), Ganztagsange-
bote und Ganztagsschulen (11). Dariiber hinaus sieht das HLbG eine Verdnde-
rung der Praxisphasen mit Einfitlhrung eines Praxissemesters sowie die Einfiih-
rung und Nutzung von (e)-Portfolios iiber alle drei Phasen der Lehrkréftebil-
dung vor.

Die Umfrage hat nicht nur die bisherige Umsetzung der Querschnittsthe-
men in der Lehre abgefragt, sondern auch die personliche Expertise, sowie die
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Bereitschaft diese im Sinne des Peer-Learning Formats der Lehrforen einzubrin-
gen. Aus diesem Grund wurden auch personliche demographische Daten wie
Name, Institution und Funktion abgefragt.

Jedes Querschnittsthema wurde mit der Frage ,In meiner Lehre bearbeite
ich...“ in die Umfrage eingefithrt und konnte mithilfe einer 4-Punkte-Skala be-
antwortet werden. Die Punkte-Skala besteht aus den Optionen ,,Gar nicht®, ,in
Ansdtzen®, ,Umfangreich® und ,umfassender Schwerpunkt®. Gleichzeitig konnte
mit einer einfachen Ja-/Nein-Antwort angegeben werden, ob die Beantworten-
den ihre Expertise zu dem jeweiligen Querschnittsthema in die Lehre in der
Lehrkraftebildung einbringen kénnen. Zur inhaltlichen Vertiefung beinhaltete
die Umfrage im zweiten Teil jeweils ein Freitextfeld, in dem die Teilnehmen-
den kurz (stichpunktartig) erlautern konnten, welche Aspekte und mit welchen
Unterthemen sie das jeweilige Querschnittsthema bereits jetzt bearbeiten. Der
letzte Teil der Umfrage zur Novellierung des HLbG bezog sich auf die Verwen-
dung von (e)-Portfolios. In einer 3-Punkte-Skala konnten die Beantwortenden
angeben, ob sie (e)-Portfolios bereits ,regelmdfig®, ,gelegentlich® oder ,bisher
gar nicht” in ihrer Lehre nutzen und falls ja, welches Tool sie fiir das Portfo-
lio nutzen und welchen Raum dieses in ihrer Lehre einnimmt. Abschlieffend
konnten die Teilnehmenden in einem weiteren Freitext-Feld Fragen und An-
merkungen, die ihnen im Zuge der Novellierung des HLbG wichtig erschienen,
platzieren.

Die Ergebnisse der Umfrage wurden dazu genutzt, mit den Teilnehmenden
ins Gesprach zu kommen und zu eruieren, inwiefern die Foren im Prozess
der Umsetzung unterstiitzend titig werden konnen und welche Themen fiir
die hauptamtlich Lehrenden in der Lehrkraftebildung im Reformprozess von
besonderer Relevanz sind. Es konnte aulerdem ein Status quo ermittelt wer-
den, inwiefern die Teilnehmenden bereits Querschnittsthemen in ihrer Lehre
aufgreifen und bearbeiten, sodass eine Bedarfsermittlung durchgefiithrt werden
konnte, welche Querschnittsthemen zuséatzlich in die Lehre integriert werden
missen, um dem HLbG gerecht zu werden.

Die Riickmeldungen zur jeweiligen Expertise sollten als Grundlage fiir még-
liche Arbeitsgruppen genutzt werden. Die gewonnenen Erkenntnisse dienten
dartiber hinaus als Stimmungsbild, was sich vor allem in den Kommentaren
und Anmerkungen aus den Freitextfeldern ablesen lasst.

Die Umfrage wurde an 304 Teilnehmende aus dem Adressverteiler der Foren
versandt, wobei die Einladung zur Teilnahme den Aufruf enthielt, die Um-
frage gern an weitere potenzielle Interessierte zu versenden. Insgesamt sind
68 hauptamtlich Lehrende in der Lehrkraftebildung der Einladung zur Umfrage
gefolgt und haben so den Kenntnisgewinn fiir die Foren erméglicht. Folglich
konnte ermittelt werden, dass bereits alle Querschnittsthemen mehr oder we-
niger intensiv von einzelnen Dozierenden bearbeitet werden, wenngleich nicht
alle Themen mit einem umfassenden Schwerpunkt oder gar in allen Fachern
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Professor*in 32
Hauptamtlich*e Lehrende*r (aber nicht auf 21
einer Professur)

Lehrbeauftragte*r 5
Wissenschaftliche*r Mitarbeiter*in 4
Praktikumsbeauftragte*r 2
GESAMT 68 (3 fehlend)

Tabelle 1: Teilnehmende an der Umfrage nach Statusgruppe

vorkommen. Weiterhin haben sich viele Teilnehmende bereit erklirt, ihre Ex-
pertise zum von ihnen hauptsichlich bearbeiteten Querschnittsthema in die
Foren einzubringen.

Im Anschluss an die Auswertung wurden die Ergebnisse den Teilnehmen-
den der Foren und der Umfrage mit deren Einverstindnis zur internen Nutzung
zur Verfiigung gestellt und konnten in der Peer Group diskutiert werden. Die
folgende Tabelle zeigt eine Aufschliisselung der Teilnehmenden an der Befra-
gung nach deren Funktion. Hierbei zeigt sich, dass knapp ein Drittel der Teil-
nehmenden Professor*innen waren, was dahingehend gedeutet werden kann,
dass die Foren Lehrentwicklung ihre Hauptzielgruppe erreichen.

7. Auswertung der Umfrageergebnisse

In diesem Abschnitt werden Ergebnisse der Umfrage unter den hauptamtlichen
Lehrenden der Lehrkraftebildung an der JLU im Detail, jeweils aufgesplittet
nach dem zugehorigen Querschnittsthema, vorgestellt.

»Gesellschaftliche Vielfalt“ (1)

Das Thema ,Gesellschaftliche Vielfalt“ (1) wird bereits von einigen Lehrenden
grofiflachig bearbeitet, jedoch ist eine deutliche Diskrepanz in den einzelnen
Fachbereichen zu erkennen. Vor allem in den Sozial- und Kulturwissenschaften,
sowie den Geschichts- und Kulturwissenschaften ist das Thema ,,Gesellschaft-
liche Vielfalt“ bereits fest in der Lehre verankert.

»~Demokratiebildung” (2)

Anders stellen sich die Ergebnisse im Querschnittsthema ,Demokratiebildung”
(2) dar. Hier geben nur sehr wenige Lehrende an, dass sie das Thema bisher in
ihre Lehre integriert haben, jedoch geben 12 Personen an, es in Ansétzen zu
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bearbeiten. Hier ist die Diskrepanz zwischen den einzelnen Fachern deutlich
kleiner als beim Thema ,Gesellschaftliche Vielfalt®, insgesamt ist es tendenziell
starker in den Bereichen GSK & Sprachen als in den MINT-Fachern zu erken-
nen.

»Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung* (3)

Das Thema ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® (3) hingegen wird von eini-
gen wenigen Lehrenden und Fachern bereits umfangreich bedient, vor allem in
den MINT-Fachern wird es starker behandelt als in den anderen Fachern.

Querschnittsthemen der ,Sprache* (4), (5) & (6)

Erwartungsgemaf gestalten sich die Ergebnisse in den Querschnittsthemen In-
tegration von Schiiler*innen nicht-deutscher Herkunftssprache (4) Deutsch als
Zweitsprache (5) und Bildungssprache Deutsch (6) so, dass diese Themen vor
allem im Fach Deutsch und sozialpadagogischen Fachrichtungen schwerpunkt-
mafig oder umfangreich behandelt und auch in anderen Bereichen der GSK &
Sprachen bearbeitet werden.

JInklusion“ (7)

Das Querschnittsthema ,Inklusion® (7) ist sowohl im Bereich GSK & Sprachen
als auch in den MINT-Fachern nahezu gleichermaflen vertreten, hier jedoch in
allen Fallen nicht schwerpunktméaflig.

»Medienbildung und Digitalisierung“ (8)

Im Querschnittsthema ,Medienbildung und Digitalisierung® (8) sind die Leh-
renden der MINT-Fachern laut der Umfrage deutlich aktiver, wobei auch im
Bereich GSK & Sprachen das Thema teils umfangreich bearbeitet wird und
daher auch einen Grofteil der Studierenden, nahezu unabhéngig von ihrer Fa-
cherkombination, erreicht.

»Sozialpadagogische Forderung” (9)

Dieses Thema (9) erfihrt in nur zwei Fachern einen umfassenden Schwerpunkt,
ist jedoch ebenfalls in nahezu allen Fachern zumindest in Ansatzen bereits jetzt
in der Lehre verankert, sodass auch hier ein Grof3teil der Studierenden im Stu-
dienverlauf mit dem Querschnittsthema in Beriihrung kommt.
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~Berufliche Orientierung” (10)

,Berufliche Orientierung® (10) ist eines derjenigen Querschnittsthemen, das in
einzelnen Fachern einen umfassenden Schwerpunkt bildet und bereits jetzt um-
fassend in die Lehre integriert ist. Auch hier ist die Zugénglichkeit fiir einen
Grofiteil der Studierenden gegeben.

»Ganztagsschulen” (11)

Das am wenigsten Beachtung in der Lehre findende Querschnittsthema bildet
demnach Ganztagsangebote und ,Ganztagsschulen® (11). Dieses Thema wird
also zu starken sein.

Auswertung der offenen Angaben

Die Angaben in dem Freitextfeld, in dem die Teilnehmenden Anmerkungen
machen konnten, wurden in folgende fiinf Kategorien geclustert:

Fragen und Sorgen

Zentrale Abschlusspriifungen

Generelle Kritik an der Novellierung
Anmerkungen zur Umsetzung an der Novellierung
Positive Rickmeldungen zur Novellierung

MRS

Die mit Abstand meisten Kommentare fallen unter die Kategorien ,Fragen und
Sorgen®, ,Anmerkungen® und ,,Generelle Kritik an der Novellierung des HLbG®.
Dies untermauert, dass die Reform bei vielen von der Umsetzung tangierten
Lehrenden Skepsis und Verunsicherung hervorruft.

8. Ausblick

Die Umfrageergebnisse haben einerseits deutlich gemacht, welche Quer-
schnittsthemen bereits in der Lehre verankert sind. Sie haben andererseits
auch gezeigt, zu welchen Themen die Lehrenden, bedingt durch die Novelle
des HLbG, zukinftig Themen beriicksichtigen miissen. Da fast ein Drittel
der Rickmeldungen aus der Umfrage von Professor*innen war, scheint es,
dass sich diese Personengruppe als besonders verantwortlich im Hinblick auf
die Umsetzung versteht. Auch die breite Riickmeldung im Hinblick auf die
aktive Einbringung von Querschnittsthemen als Expert*in kann dahingehend
interpretiert werden wir, dass sich die Lehrenden insgesamt fiir den Prozess
interessieren und sich als Akteur*innen in der Lehrkréaftebildung verstehen.
Fiir das Forum ergeben sich daraus mehrere Aufgaben:
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- Im Wintersemester 2021/22 und im Sommersemester 2022 fanden aus die-
sem Grund bereits Foren zum Thema Bildung nachhaltiger Entwicklung statt,
in denen die Lehrenden Gelegenheit hatten, die unterschiedlichen Chancen,
Herausforderungen und Gestaltungsspielraume des Themas fiir die eigene
Lehre nach dem Peer-Learning Format der Foren zu diskutieren. Das Fo-
rum GSK & Sprachen hat in Kooperation mit der didaktischen Werkstatt
Sprachen der JLU ein Forum angeboten, welches einen Austausch mit den
Verantwortlichen hinsichtlich der drei Querschnittsthemen zu Deutsch als
Unterrichtssprache ermdglicht hat. Im Anschluss daran fand eine inhaltliche
Aufbereitung mit anschliefendem Austausch zur Novellierung des HLbG in
Zusammenarbeit mit dem Zfl. statt, zu dem auch die Teilnehmer*innen der
Foren aus dem MINT-Bereich dazukamen.

— Auch wenn das novellierte HLbG bereits im Wintersemester 2022/23 in Kraft
tritt, konnen die Foren in der verbleibenden Projektlaufzeit Aspekte der
Querschnittsthemen zur Diskussion stellen, sowie Expert*innen fiir thema-
tisch gewtnschte Impulse einladen.

- Dariiber hinaus scheint eine starkere Einbindung der Foren in den Novellie-
rungs- und Reformprozesse am Zfl. sinnvoll, wie bspw. bei der Anpassung
der Modulbeschreibungen im Hinblick auf die Querschnittsthemen.

Perspektivisch stellt sich aber auch immer wieder die Frage, wie genau nehmen
sich die Lehrenden selbst wahr und wie kann eine nachhaltige Community von
Lehrenden im Bereich der Lehrkréftebildung und der damit einhergehenden
~Dauerbaustelle (Terhat, 2019) aufrechterhalten werden. Insgesamt kann fest-
gehalten werden, dass sich die Lehrforen als Peer-Learning Plattform an der
JLU in vielerlei Hinsicht bewiahrt haben. Sie bieten zum einen eine Kommunika-
tionsmoglichkeit fir hauptamtlich Lehrende, die an verschiedenen Fachberei-
chen und Disziplinen verortet sind, um gemeinsam die Lehramt-Studiengange
zu gestalten. Zum anderen wird nicht in das Autonomie Bediirfnis der Lehren-
den eingegriffen, da alle Formate freiwillig stattfinden. Mittlerweile hat sich
eine Art Sogwirkung entfaltet, da die Absprachen in den Lehrforen zunehmend
verbindlich wahrgenommen werden.

Insofern ist neben der organisatorischen Verortung der Lehrkréftebildung
auch eine institutionelle Unterstiitzung in Form eines Peer-Learning Ansatzes
hilfreich und wird von den Beteiligten wahrgenommen und ausgestaltet.
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Profilscharfung der vier
bildungswissenschaftlichen Disziplinen in der
Lehrkraftebildung im Rahmen des Integrierten
Kerncurriculums Grundwissenschaften

Tahnee Herzig & Edith Braun

Das bildungswissenschaftliche Studium im Lehramt an der JLU ist interdiszipli-
nir und wird von der Erziehungswissenschaft, Politikwissenschaft, Psychologie
und Soziologie getragen. Das Integrierte Kerncurriculum Grundwissenschaften
(IKG) ist eine Plattform fiir diese Disziplinen und erméglicht durch regelméflige
Treffen Austausch und Zusammenarbeit.

Seit 2020 fokussiert das IKG die Frage: Was ist der spezifische und was ist der
gemeinsame Beitrag der bildungswissenschaftlichen Disziplinen zur Lehrkrdfte-
bildung? Ein wesentliches Ergebnis ist die gemeinsam erarbeitete und abge-
stimmte Gegeniiberstellung der Gief3ener Bildungswissenschaften in Bezug auf
Normativitit, Ebenen des Erkenntnisinteresses, Wissenschaftsverstandnis und
empirische Zuginge.

1. Einleitung

Das Integrierte Kerncurriculum Grundwissenschaften (IKG) ist eine Mafinahme
der Gielener Offensive Lehrerbildung (GOL) an der Justus-Liebig-Universitat
Gieflen (JLU). Dieser Beitrag stellt die Arbeit der Mafinahme IKG und gewon-
nene Erkenntnisse vor. Das IKG versteht sich als Raum fiir einen Peer-Lear-
ning Ansatz, in dem sich hauptamtlich Lehrende der Bildungswissenschaften’
transparent und zugénglich fiir alle Beteiligten in regelméfiigen Treffen auf
freiwilliger Basis austauschen.

Die Bildungswissenschaften werden neben den Fachwissenschaften und -di-
daktiken als Teil des Lehramtsstudiums besucht. Sie sind ein interdisziplinires
Angebot, welches an der JLU von den vier Disziplinen Erziehungswissenschaft,

1 Im Zuge der Novellierung des Hessischen Lehrerbildungsgesetzes im Jahr 2022 wurde die
einheitliche Benennung dieses Teils des Lehramtsstudiums in Bildungswissenschaften um-
gesetzt. Zuvor wurden sie an der JLU als Grundwissenschaften bezeichnet, daher auch die
MaBnahmenbezeichnung ,Integriertes Kerncurriculum Grundwissenschaften®.
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Politikwissenschaft, Psychologie und Soziologie gestaltet wird? Alle vier Bil-
dungswissenschaften arbeiten in der Lehrkraftebildung und verfolgen das ge-
meinsame Ziel, Lehramtsstudierenden aller Ficher und Schulformen bildungs-
wissenschaftliches Wissen und grundlegende Kompetenzen zu vermitteln. In
Hessen ist das bildungswissenschaftliche Studium fiir alle Lehramtsstudien-
génge verpflichtend.

Die Organisation und Zustandigkeit fiir die universitare Lehrkraftebildung
verteilt sich in Deutschland Uber zahlreiche Institute und Fachbereiche (Ter-
hart, 2013). Die diszipliniibergreifende Zusammenarbeit ist ein Merkmal der
Arbeit im IKG, woraus sich Herausforderungen und Chancen ergeben. Ein
Austausch der Bildungswissenschaften ist wichtig, um eine Transparenz herzu-
stellen, gute Zusammenarbeit zu ermoglichen und fiir Lehrende der Bildungs-
wissenschaften wie auch fiir Lehramtsstudierende die Gemeinsamkeiten wie
auch Alleinstellungsmerkmale der bildungswissenschaftlichen Disziplinen zu
kennen bzw. zu vermitteln.

Zu Beginn der Arbeit zeigte sich, dass in den vier Disziplinen eine gewisse
Ahnlichkeit der angebotenen Lehrinhalte vorliegt, jedoch wenig Wissen und
Klarheit dartiber, was der jeweilige disziplinare Beitrag zur Lehrkraftebildung
ist. Daher beschloss das IKG an einer Selbstbeschreibung zu arbeiten, die als
Profilschéarfung der vier Bildungswissenschaften verstanden werden kann. Im
Verlauf der Gespriache wurde immer wieder deutlich, dass sich das Versténdnis
von Normativitat in den Bildungswissenschaften teils stark unterscheidet und
grundlegend fiir das Selbstverstandnis der Disziplinen ist. Daher wird Norma-
tivitat auch theoretisch in diesem Beitrag vorgestellt. Ebenso wurde die Ebene
des Erkenntnisgewinns als bedeutsam herausgearbeitet, um die Bildungswis-
senschaften beschreiben zu kénnen. Zudem wurden besonders intensiv die un-
terschiedlichen Wissenschaftsverstandnisse und empirischen Zuginge disku-
tiert. Die Ergebnisse der Selbstbeschreibung, die wahrend der Arbeit im IKG
entstanden sind, werden in diesem Beitrag entsprechend vorgestellt:

— Normativitit

— Ebene des Erkenntnisinteresses

— Wissenschaftsverstindnis

- Datenverstidndnis und Forschungsdesign (empirischer Zugang)

2 Zur vereinfachten Lesbarkeit wird in diesem Beitrag verkiirzt von den Disziplinen im Singu-
lar gesprochen, bspw. ,die Erziehungswissenschaft*.
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2. Das Integrierte Kerncurriculum Grundwissenschaften

Aufbau und Struktur des Lehramtsstudiums

Wie oben beschrieben werden die Bildungswissenschaften verpflichtend stu-
diert und an der JLU von der Erziehungswissenschaft, Politikwissenschaft, Psy-
chologie und Soziologie gestaltet. Die gemeinsame Aufgabe der Bildungswis-
senschaften ist es, den Studierenden Wissen und Kompetenzen zu vermitteln,
die sie spiter im Berufsalltag bendtigen. Dabei geht es um die Entwicklung
berufstypischer Kompetenzen, die nicht fachspezifisch sind, sondern grund-
legend und allgemein. Jede Bildungswissenschaft tragt aus ihrer spezifischen
Perspektive fiir zukiinftige Lehrkrafte relevante Inhalte bei und unterstiitzt die
Entwicklung wichtiger Kompetenzen, um die Studierenden bestméglich auf ih-
ren spateren Beruf vorzubereiten.

Das bildungswissenschaftliche Studium an der JLU setzt sich zusammen aus
sechs Modulen, wobei vier Grundmodule verpflichtend sind und Studierende
in zwei Aufbaumodulen zwischen mehreren Modulen wihlen konnen (MUG
Gieflen, 2022). Aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Perspektiven werden
verschiedene, fiir Lehrpersonen zentrale Fragestellungen — unabhéngig von der
Facherwahl und der Schulform - thematisiert und reflektiert. Themen, die in
bildungswissenschaftlichen Modulen bearbeitet werden, sind unter anderem
Sozialisationsprozesse, soziale Konflikte, das Bildungssystem, Schulorganisa-
tion, Unterricht, Lehrkrafteberuf, Entwicklungs- sowie Lernprozesse. Die vier
Wissenschaftsdisziplinen eréffnen Zugiange zu diesen Themen aus unterschied-
lichen Perspektiven; sie zielen nicht allein auf die Vermittlung von Fachwissen,
sondern auch auf die Entwicklung von handlungsnahen Kompetenzen.

Die MaBnahme Integriertes Kerncurriculum Grundwissenschaften

Die hier vorgestellte ,JKG“-Mafinahme ist eines von verschiedenen sogenann-
ten Foren und zielt auf die Professionalisierung von Lehrkréften durch die
universititsinterne Vernetzung der Lehrenden und tragt zur internen Quali-
tatsentwicklung der Lehrkraftebildung bei. Das IKG geht davon aus, ,dass die
Akteure unterschiedliche Aufgaben und Verantwortlichkeiten haben, dass es
zugleich aber gemeinsam geteilte Herausforderungen und Fragen an die Pro-
fessionalisierung von Lehrkraften gibt, die des Austauschs, der Diskussion, der
Abstimmung und der Zusammenarbeit bediirfen® (Gieener Offensive Lehrer-
bildung, o.]., S. 6b).

Im Sinne eines kollegialen Austausches, also eines Peer-Learning-Ansat-
zes, werden an der JLU das Forum Lehrentwicklung® und das Forum Integrier-

3 Siehe Galeski et al. in diesem Band.
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tes Kerncurriculum Grundwissenschaften (IKG) als Austauschplattformen fiir
hauptamtlich Lehrende der Lehrkréftebildung angeboten. Dieser Ansatz bie-
tet, unter Sicherstellung der Autonomie der Disziplinen, Anregungen zu Aus-
tausch, Reflexion, Zusammenarbeit und Abstimmung. Als hauptamtlich Leh-
rende werden Professor*innen und unbefristet Angestellte betrachtet. Diese
Zielgruppe wurde gew#hlt, da sie verantwortlich fiir die nachhaltige Ausrich-
tung und Gestaltung der Lehrkraftebildung an der JLU sind.

Das IKG-Forum bietet Raum fiir regelmafligen Austausch, um die Zusam-
menarbeit zwischen den vier Disziplinen, wechselseitige Wahrnehmung, in-
haltliche Abstimmung und Profilbildung sowie Vernetzung von Fichern zu
starken. In den Austauschtreffen des IKG werden von den Teilnehmenden
selbstgewahlte Inhalte und Querschnittsthemen bearbeitet. In regelmafiigen,
seit 2021 durchschnittlich zwei bis drei Mal im Semester stattfindenden Treffen,
tauschen sich Professor*innen und hauptamtlich Lehrende der vier Gieflener
Bildungswissenschaften iiber selbstgewéhlte Themen zu Studium und Lehre
aus.

3. Normativitat als theoretisches Konstrukt in der
wissenschaftlichen Selbstbeschreibung

Wie bereits erwahnt, wurde insbesondere Normativitat als Konstrukt zur
Selbstbeschreibung verwendet. Daher soll im Folgenden zunéchst eine Begriffs-
klarung anhand vorliegender Literatur eingefithrt werden, bevor spater die Er-
gebnisse der Mafinahme vorgestellt werden.

,Unabhéngig davon, ob man human- und sozialwissenschaftlich unter Normen
Gebote, Verbote und Erlaubnisse, Maximen oder Handlungsanweisungen, (re-
gulative) Werte oder Ideen, allgemeine Zwecksetzungen oder universelle Impe-
rative versteht, halt sich bis heute eine Zweideutigkeit der Begrifflichkeit des
Normativen, die einerseits das Allgemeine deskriptiv beschreibt und anderer-
seits das Gesollte normativ fordert.” (Zirfas, 2014, S. 676)

In dem Zitat wird bereits deutlich, wie unterschiedlich das Verstandnis von
Normativitat sein kann. Normativitat wurde in den letzten Jahren in der Philo-
sophie wie auch den Sozialwissenschaften verstarkt bearbeitet (u.a. Stemmer,
2008; Ahrens et al., 2011; Niedenzu, 2012; Fuchs et al., 2013).

3.1 Normativitat in der Erziehungswissenschaft

Die Erziehungswissenschaft hat die besondere Herausforderung, dass sie ,,zwi-
schen wissenschaftlicher Disziplin und praxisbezogener Profession, zwischen
Dogmatik und Erkenntnis, zwischen padagogischer Selbst- und wissenschaft-
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licher Fremdbeschreibung, zwischen Wahrheits- und Nitzlichkeitsdiskursen
changiert” (Meseth, et al., 2019, S. 11). Forschung, so Meseth et al. (2019), sei
in der Erziehungswissenschaft nicht wertfrei moglich, ,weil jede Forschung
(normative) Interessen verfolgt und daher spezifische Fragen (nicht) stellt; weil
in der empirisch-deskriptiven Beobachtung und Darstellung dessen, was ist,
immer auch praskriptive Aussagen dariiber enthalten sind, was sein soll; und
schliellich auch, weil in die Interpretation des Beobachteten normative Ein-
stellungen und Wertungen der Forschenden miteinflieBen® (S.10). Um wis-
senschaftliches Arbeiten ohne Werturteile, Handlungsanweisungen oder Erzie-
hungsziele zu ermoglichen, muss die empirische Erziehungswissenschaft daher
als nicht normativ verstanden werden. Im Unterschied dazu wird in der Prak-
tischen Padagogik stark mit Werturteilen gearbeitet (Balzer & Bellmann, 2019,
S. 24ft).

Aktuell fokussiert die Erziehungswissenschaft, angelehnt an soziologische
Konzepte oder Gouvernmentalitdtsstudien, die empirische beziehungsweise
diskursanalytische Erforschung der sozialen Tatsache der Erziehung (Meseth
et al., 2019). ,Durch ihre empirischen Wenden und ihre starke Anlehnung an
sozialwissenschaftliche Ausarbeitungen hat sich die Erziehungswissenschaft
den Begrundungsproblemen der Padagogik weitestgehend entledigt.” (Meseth
etal., 2019, S. 10).

3.2 Normativitat in der Politikwissenschaft

Lauth und Wagner (2009) erkldren es zur Aufgabe der Politikwissenschaft,
JKriterien fiir die gute Ordnung menschlichen Zusammenlebens zu erarbei-
ten® (S. 28). ,Normativ® schlieit in der Politikwissenschaft in der Regel sowohl
Norm- als auch Werttheorien ein (Wingert, 1993). Innerhalb der Politikwissen-
schaft gibt es verschiedene Denkrichtungen. Tremmel (2020) beschreibt, dass in
politikwissenschaftlichen Einfiihrungswerken eine Zweiteilung der Politikwis-
senschaft in einen empirischen und normativen Ast vorgenommen werde; der-
zeit gebe es jedoch ,keinen vitalen normativ-evaluativen Forschungsast in der
Politikwissenschaft® (S. 44). ,Empirische Untersuchungen betrachten das Sein,
normative Untersuchungen beschiftigen sich mit dem Seinsollen” (Tremmel,
2020, S. 32).

Der Begriff der Normativitat ist in der Politikwissenschaft weit verbreitet,
jedoch wird nur selten die Uberpriifung konkreter normativer Hypothesen
vorgenommen (Tremmel, 2020). ,Normative Forschung (...) beansprucht zu
begriindeten Sollensaussagen in Hinblick auf politische Phdnomene zu gelan-
gen. Wenn die normativ ausgerichteten Gesellschaftswissenschaften allgemein
fragen, wie Menschen ihr Zusammenleben organisieren sollten, dann fragt die
normative Politikwissenschaft spezieller, wie Menschen ihr Zusammenleben in
politischer Hinsicht organisieren sollten® (Tremmel, 2020, S. 32).
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3.3 Normativitat in der Psychologie

In der Psychologie wird Normativitdt wiederum nur wenig bearbeitet. Eine
mogliche Erklarung ist, dass die Psychologie es als ihre Aufgabe sieht, ,mensch-
liches Verhalten und Erleben zu beschreiben, zu erklaren, vorherzusagen und
zu beeinflussen® (Schiitz et al., 2011, S. 20). Fraissl (2022) beschreibt in seiner
Dissertationsschrift, dass die Psychologie Wertfreiheit beansprucht. ,Ihr Fo-
kus auf das Wie, auf die methodische Absicherung, auf das effiziente Mittel
im Gegensatz zum normativen Zweck, gewahrt eine enorme Flexibilitdt in der
vielgestaltigen Anwendung von psychologischen Einsichten und Kenntnissen®
(Fraissl, 2022, S. 8).

Dieser Aussage steht eine andere gegeniiber: Auch in der Psychologie, wie
in der Erziehungswissenschaft, ist nach Ansicht mancher Autor*innen eine
wertfreie Forschung nicht moglich: ,Die Psychologie ist eindeutig nicht wert-
frei. Unser Wertesystem bestimmt, was wir untersuchen, wie wir es untersu-
chen und wie wir die Ergebnisse interpretieren® (Myers, 2014, S. 45). Fraissl
(2022) merkt zu dieser Aussage an, dass dies zwar richtig sei, aber:

»[D]as Postulat der Wertfreiheit der Wissenschaften schneidet in eine andere
Kerbe. Wozu die Einsichten und Kenntnisse der wissenschaftlichen Psychologie
eingesetzt und verbreitet werden, diese Frage steht aufgrund des Weberschen
Diktums der Wertfreiheit gewissermaflen auflerhalb des Einzugsbereichs der
Psychologie. Diese Frage konnen und sollen andere Instanzen fiir die Psycho-
logie beantworten, solange sie sich als wertfreie empirische Wissenschaft ver-
steht. Unter der Vorrangstellung der Weberschen Wertfreiheit kann die Psycho-
logie die Wozu-Frage nicht mit ihren eigenen Methoden beantworten® (Fraissl,
2022, S. 10).

Entsprechend kann davon ausgegangen werden, dass sich die Psychologie iiber-
wiegend als wertfreie empirische Wissenschaft versteht.

3.4 Normativitat in der Soziologie

Mervissen (2019) beschreibt Soziologie grundlegend als nicht normativ, disku-
tiert jedoch die Grenzen dessen. Es ist ein Streitpunkt innerhalb der Soziologie,
ob sie ,die Mission hat, sich in den Dienst der Gesellschaft zu stellen, oder,
als Wissenschaft, die Gesetzmafligkeiten der Gesellschaft zu erforschen® (Mer-
vissen, 2019, S.13f.). Eine der Herausforderungen innerhalb der Soziologie ist
die Unklarheit dessen, was als soziologisch verstanden werden kann, da die
Gesellschaft kein Feld mit klaren Grenzen ist (Mervissen, 2019). Eine inner-
halb der Soziologie verbreitete Auffassung besteht darin, dass die Soziologie
»die Konstruktion eines Forschungsobjekts zu leisten [hat], das von Ordnungs-
vorstellungen, Fragestellungen und Problemformulierungen eines Alltagsver-
stindnisses abgeldst sei“ (Mervissen, 2019, S. 21).
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Generell gesprochen geht aus diesen Ausfithrungen hervor, dass Normati-
vitat als Selbstbeschreibung einer Disziplin dienen kann.

4. Vorgehen

Im Folgenden wird nun das konkrete Vorgehen und die Durchfithrung der Tref-
fen beschrieben.

Mit durchschnittlich 11 Teilnehmenden finden regelmiflige Treffen der
Professor*innen und hauptamtlich Lehrenden der vier Bildungswissenschaften
statt. Ebenfalls eingeladen sind jeweils Studienkoordination und die Leitung
des Zentrums fiir Lehrerbildung. Seit 2021 liegt der Fokus der Treffen auf
der Abstimmung auf dem disziplinspezifischen und gemeinsamen Beitrag der
Bildungswissenschaften zur Lehrkraftebildung. 2021 und 2022 fanden insge-
samt 10 Treffen statt, in teilweise unterschiedlicher Zusammensetzung. Nach-
stehende Tabelle 1 gibt eine Ubersicht tiber die Treffen samt den gewihlten
Formen und Inhalten. Die Treffen waren vorrangig informell ausgerichtet. Im
Sinne des Peer-Learning-Ansatzes (Rohr et al., 2016) organisieren und begleiten
die Mitarbeiterinnen der GOL das IKG indem sie die Veranstaltung vorbereiten,
moderieren und nachbereiten. Die jeweiligen Themen, die in den Treffen bear-
beitet werden, werden von den Teilnehmenden selbst ausgew#hlt.

Im Juni 2021 fand ein Austausch iiber die Bildungsziele der Bildungswis-
senschaften in Kleingruppentreffen mit einmal Vertreter*innen aus der Erzie-
hungswissenschaft und Psychologie und einmal Politikwissenschaft und Sozio-
logie statt. Teilweise haben sich die Beteiligten schon vorab in ihrer jeweiligen
Disziplin besprochen und mit ihren Kolleg*innen erarbeitet, was die Bildungs-
ziele ihrer Disziplin sind.

In den Kleingruppentreffen wurden Selbstbeschreibung vorgenommen, die
von den Mitarbeiterinnen der GOL autfbereitet und in einem ersten Entwurf
zusammengefasst wurden. In folgenden Austauschtreffen wurden diese Selbst-
beschreibungen diskutiert und ausgeschéarft. Daraus sind nach und nach eine
Abbildung sowie gegeniiberstellende Tabellen entstanden, die das Versténdnis
dafiir férdern — unter den Mitgliedern des IKG, den Lehrenden der Bildungs-
wissenschaften wie auch den Studierenden — was die Bildungswissenschaften
jeweils vermitteln und wo Gemeinsamkeiten und Unterschiede bestehen.
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DATUM DES TREFFENS

FORM DES TREFFENS

INHALT

13.04.2021 Alle Disziplinen + Vertreterinnen der gemeinsame Veranstaltung in der
Zentralen Studienberatung (ZSB) + Studieneinfiihrungswoche (StEW) +
Geschaftsflihrung des Zentrums fir erste Einblicke in die Novellierung
Lehrerbildung (ZfL) des Hessischen Lehrkraftebildungs-

gesetzes (HLbG)

14.06.2021 Kleingruppentreffen Erziehungswis- Gesprach Uber Bildungsziele der
senschaft und Psychologie Bildungswissenschaften im kleinen

Kreis auf der nicht-professoralen
Ebene
21.06.2021 Kleingruppentreffen Politikwissen- Gesprach Uber Bildungsziele der

schaft und Soziologie

Bildungswissenschaften im kleinen
Kreis auf der nicht-professoralen
Ebene

Zwischenergebnis aus Kleingruppentreffen: erster Entwurf von Gegeniiberstellenden Tabellen
Tabelle 1: Aktuelle Themenschwerpunkte (Stand 2021), Tabelle 2: Inhaltliche Schwerpunkte,
Tabelle 3: Kompetenzen

01.09.2021

Alle Disziplinen + Priifungsamt + ZfL

Diskussion des ersten Entwurfs

der gegenuberstellenden Tabellen

+ gemeinsame Veranstaltung in

der StEW + Festlegung, dass jede
Disziplin zu den Querschnittsthemen
Inklusion und Digitalisierung einen
kurzen Beitrag verfasst

Veroffentlichung der Gegeniiberstellenden Tabellen auf der gemeinsamen Website der GieBener
Bildungswissenschaften

10.11.2021 Alle Disziplinen + Vertreterinnen Diskussion zu bildungswissenschaft-
Fachschaft Lehramt lichen Ausarbeitungen zu Perspekti-

ven auf Digitalisierung und Inklusion
+ HLbG

08.12.2021 Alle Disziplinen Vorstellung und Diskussion der Bei-
trage zu den Querschnittsthemen
Digitalisierung und Inklusion

02.03.2022 Alle Disziplinen + ZfL Diskussion zu Wissenschaftsver-

standnis und Forschungszugang der
Bildungswissenschaften + Infor-
mationen zum aktuellen Stand der
HLbG-Novellierung
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DATUM DES TREFFENS

FORM DES TREFFENS

INHALT

22.06.2022 Alle Disziplinen + ZfL Bearbeitung der Querschnittsthe-
men in den bildungswissenschaft-
lichen Disziplinen + Besprechung der
Grafik zur Normativitat

06.09.2022 Alle Disziplinen + Studiengangskoor- gemeinsame Veranstaltung in der

dination + ZfL + Vertreterinnen der StEW + Inhaltlicher Austausch zu
Zentralen Studienberatung (ZSB) Querschnittsthemen
13.10.2022 Alle Disziplinen + ZfL Auswirkungen der verlangerten Pra-

xisphase + Austausch Querschnitts-
themen

Quelle: IKG 2021

Tabelle 1: Uberblick iiber den Ablauf des IKG

5. Ergebnisse

Die entstandene Grafik zur Normativitat und die gegeniiberstellenden Tabellen
werden als Ergebnis des IKG-Forums betrachtet und entlang folgender Themen
vorgestellt:

— Normativitiat

— Ebene des Erkenntnisinteresses

- Wissenschaftsverstiandnis

- Datenverstidndnis und Forschungsdesign (empirischer Zugang)

5.1 Normativitat

Im Laufe der Diskussionen dariiber, was den Lehramtsstudierenden inhaltlich
mitgegeben werden soll, wurde deutlich, dass die Disziplinen sich teilweise
stark dahingehend unterscheiden, wie sie mit der Beantwortung normativer
Fragen in ihrer Disziplin umgehen. Wahrend der Gespréache entstand der Ein-
druck, dass der Begriff der Normativitit in manchen Disziplinen seltener ver-
wendet wird als in anderen, was sich unter anderem darin gezeigt hat, dass
zu Beginn keine eindeutige Verortung vorgenommen werden konnte. Zudem
konnte keine einheitliche Definition von Normativitat herbeigefithrt werden.
Wahrend in der Politikwissenschaft ein grofies Bewusstsein fiir Normativitat
vorhanden ist, scheint dies in den anderen Disziplinen weniger stark ausge-
pragt zu sein. Vertreter*innen der Politikwissenschaft formulierten es wie folgt:
,Die Politikwissenschaft geht davon aus, dass Demokratie als Staatsform richtig
ist und fragt danach, wie die Demokratie und demokratische Werte verteidigt
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werden konnen®. Sie geht als Disziplin davon aus, dass die demokratischen
Werte, welche Lehrer*innen in der Schule vertreten sollen, verteidigt werden
sollten.

Charakteristisch fiir die Erziehungswissenschaft in Bezug auf Normativitat
ist, dass keine Einheitlichkeit in Bezug auf Normativitit herrscht und sie sich
sowohl bei normativ als auch bei nicht normativ verortet, mit Uberschneidun-
gen zu allen Disziplinen. Daraus ldsst sich schlieen, dass sich Politikwissen-
schaft und in Teilen auch Erziehungswissenschaft als normative Wissenschaf-
ten verstehen. Sie fragen nach dem, was sein soll, welche Werte und Ziele
angestrebt werden sollen. Zusammenhéingend damit rechtfertigen und kriti-
sieren sie Normen und Normensysteme. Normative Disziplinen untersuchen,
wie Werte verteidigt und gestiarkt werden kénnen und arbeiten vorhandene
Werte in der Wissenschaft heraus und machen zugrundeliegende Werte im
Forschungsprozess ,bewusst®.

Nicht normative Wissenschaften, zu denen sich Soziologie, Psychologie und
in Teilen auch Erziehungswissenschaft zdhlen, zeichnen sich dadurch aus, dass
sie ihre Forschung als wertfrei verstehen. Sie beschreiben Prozesse und Phino-
mene. Soziologie und Erziehungswissenschaft untersuchen Normen empirisch,
sie beschreiben und erklaren bestehende Normensysteme.

Als mogliche Darstellung und Diskussionsgrundlage wurde eine Abbildung
gewahlt, die fiir die vier bildungswissenschaftlichen Disziplinen an der JLU eine
Momentaufnahme der Selbstverortung darstellt (Abbildung 1). Die Anordnung
der Psychologie und Soziologie iibereinander baut dabei auf eine andere Dis-
kussion zu den Ebenen des Erkenntnisinteresses auf, in der deutlich wurde,
dass die Soziologie einen groferen makrotheoretischen Zugang verfolgt und

Unsere Forschungist...

Soziologie

Politikwissenschaft

... normativ $ .. hicht normativ

Quelle: IKG 2021

Abbildung 1: Normativitat in den Bildungswissenschaften in der Selbstbeschreibung
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die gesamte Gesellschaft im Blick hat, wiahrend sich die Psychologie vorrangig
auf intrapsychische Prozesse konzentriert und daher eher das Individuum be-
trachtet. Die Anordnung ist daher als makro- und mikrotheoretische Ansiede-
lung zu verstehen. Abbildung 1 dient der Abgrenzung und dem Sichtbarmachen
von Unterschieden der Wissenschaften in ihrem Verstindnis von Normativi-
tat. Eine langerfristige oder standortiibergreifende Gultigkeit der Ergebnisse
misste weiter erforscht werden.

5.2 Ebene des Erkenntnisinteresses

Weiterhin zeigte sich in den Gesprachen, dass das jeweilige Erkenntnisinte-
resse auf verschiedenen Ebenen angesiedelt werden kann, wobei auch hier kein
Absolutismus gilt. Abbildung 2 veranschaulicht die jeweiligen Ebenen des Er-
kenntnisinteresses. Mit Ebenen sind die Makroebene (z. B. Gesellschaft), Meso-
ebene (z.B. Einrichtungen / Organisationen), und Mikroebene (z.B. individuelle
Handlungen der Akteure) gemeint (beispielsweise Braun et al., 2014).

Die Erziehungswissenschaft nimmt alle drei Ebenen in den Blick, ebenso
wie die Soziologie, wobei diese die Mikroebene weniger stark beriicksichtigt.
Die Politikwissenschaft interessiert sich vor allem fiir die Makroebene und teil-
weise auch fur die Mesoebene, wiahrend die Psychologie vorrangig die Mikro-
ebene und teilweise auch die Mesoebene in den Blick nimmt.

ERZIEHUNGS- POLITIK-

WISSENSCHAFT WISSENSCHAFT PSYCHOLOGIE SOZIOLOGIE
Ebene des Erkenntnisgewinns: X % X
Makroebene (z. B. Systeme)
Ebene des Erkenntnisgewinns:
Mesoebene (z.B. Teile der XX X X XX

Systeme)

Ebene des Erkenntnisgewinns:
Mikroebene (z.B. individuelle X X X X X
Handlungen der Akteure)

Quelle: IKG 2021

Abbildung 2: Ebene des Erkenntnisinteresses

Diese Ebenen wurden ebenfalls als hilfreich fiir die Selbstbeschreibung betrach-
tet und verwendet, wie oben im Kapitel zur Normativitit bereits eingefiihrt. Sie
gelten als weit verbreitet und werden daher nicht weiter ausgefiihrt.
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5.3 Wissenschaftsverstandnis

Der Begrift Wissenschaftsverstindnis war relativ rasch ein Konstrukt, das von
allen Beteiligten als bedeutsam fiir die Selbstverortung empfunden wurde.
Im Folgenden werden jeweils pragnante Selbstbeschreibungen wiedergegeben
(vgl. Tab.3). So beschreibt sich die Erziehungswissenschaft als interdisziplindr
orientierte empirische Wissenschaft; sie leugnet ihre Herkunft als Handlungswis-
senschaft sowie bildungstheoretisch-normative Tradition nicht. Sie weify mit
Blick auf das professionelle Handeln von Lehrkréften und die Verantwortung
fur Kinder und Jugendliche ihre allgemeindidaktischen wie auch normativ-
ethischen Wissensbestdande zu nutzen.

Festgestellt wurde im Laufe der Zusammenarbeit, dass die Erziehungswis-
senschaft Begriffe und Befunde soziologischer und politikwissenschaftlicher
Forschung (Gesellschafts- und Institutionsanalyse, Interaktions-, System- und
Governanceforschung) verwendet. Hier zeigt sich eine gewisse Nahe und,
wie auch in Abbildung 1 grafisch dargestellt, Uberschneidungen zwischen
der Erziehungswissenschaft, Soziologie sowie Politikwissenschaft. Die Wissen-
schaftsverstindnisse der Erziehungswissenschaft integrieren sowohl geistes-
wissenschaftliche als auch nomothetische Zugénge.

Die Politikwissenschaft an der JLU beschreibt drei unterschiedliche Wissen-
schaftszugédnge: normative, empirische und kritische.

Die Psychologie versteht sich als empirische Wissenschaft und folgt einem
nomothetischen Wissenschaftsverstindnis. Sie grenzt sich von der geisteswis-
senschaftlichen Tradition ab. Sie zielt auf allgemeingiltige Gesetzmafigkeiten,
Theorien, Modelle und Erklarungen. Und legt den Fokus auf Wirkmechanismen
auf der Individualebene. Ergebnisse psychologischer Forschung sind beispiels-
weise: Befunde zur jeweiligen Hypothese, generalisierbare Aussagen, Weiter-
entwicklung von Theorien und Grundlage fir evidenzbasierte Ableitungen fiir
die padagogische Praxis.

Die Soziologie ordnet sich, wie auch die Psychologie, einem nicht norma-
tiven Wissenschaftsverstindnis zu. Sie versteht sich als beschreibende analy-
sierende Wissenschaft und untersucht Prozesse als soziale Tatsache, durch wel-
che Lebenskontexte der Menschen gepragt sind. Mit den Worten der Vertre-
ter*innen lasst es sich wie folgt beschreiben: ,Die Soziologie interessiert sich
fir den Anteil der Individuen an der Gesellschaft und die Anteile der Gesell-
schaft in den Individuen®. Die Soziologie zielt darauf ab, wiederkehrende Mus-
ter und soziale Gesetzméafligkeiten aufzudecken (in Einstellungen und Hand-
lungen der Individuen und wie diese Muster im Laufe der Zeit, von Kultur zu
Kultur und zwischen sozialen Gruppen variieren). Die Soziologie kann als theo-
riebildend bezeichnet werden, so hat eine Reihe von soziologischen Theorien
Eingang in andere Disziplinen, wie in die Politikwissenschaft und Erziehungs-
wissenschaft, gefunden.
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5.4 Datenverstandnis und Forschungsdesign

Im IKG wurde unter anderem dariiber gesprochen, welchen empirischen Zu-
gang die Disziplinen jeweils wihlen, was fiir Datenquellen sie fiir ihre For-
schung heranziehen und was sie unter ,Daten‘ verstehen. In den Diskussionen
wurde deutlich, dass Daten und Erhebungsmethoden sich teilweise dhneln oder
auch sehr unterschiedlich sind (vgl. Tab.4). Manche Disziplinen erheben die
Daten z.B. iiber Fragebogen, Interviews und Beobachtungen, in anderen wer-
den vor allem vorhandene Dokumente als Daten ausgewertet, beispielsweise
Organigramme, Gesetzestexte oder Selbstbeschreibungen von Organisationen.
Diese Diskussion wurde als sehr hilfreich empfunden, da es fiir manche Ver-
treter*innen eine neue Erkenntnis war, dass derartige Dokumente als empiri-
sche Daten verstanden werden kénnen. Dadurch wurde das Bewusstsein ge-
starkt, dass auch Begriffe wie ,empirische Forschung® unterschiedlich verstan-
den werden kénnen und in zukiinftigen Gesprachen eine grofiere Klarheit tiber
die unterschiedlichen Forschungszuginge besteht.

6. Resiimee und Limitationen

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass laut den Teilnehmenden der
Austausch und das Festhalten der Gesprichsergebnisse in Tabellenform als
bereichernd erlebt wurde. Aus den obigen Ergebnissen wird deutlich, dass es
teilweise grofie Unterschiede und auch Gemeinsamkeiten in den bildungswis-
senschaftlichen Disziplinen der JLU darin gibt, wie sie mit der Beantwortung
normativer Fragen in ihrer Disziplin umgehen, wo das Erkenntnisinteresse an-
gesiedelt wird, welches Wissenschaftsverstandnis sie haben und welche Daten
und Erhebungsmethoden sie verwenden. Die Ergebnisse bestitigen den For-
schungsstand dahingehend, dass ein unterschiedliches und disziplinabhéngiges
Verstiandnis von Normativitit besteht. Die in Kapitel 3 aus der Literatur zu-
sammengefassten Erkenntnisse zur Normativitat als theoretischem Konstrukt
in der wissenschaftlichen Selbstbeschreibung decken sich mit den Selbstbe-
schreibungen der bildungswissenschaftlichen Disziplinen an der JLU. Auch an
der JLU ist der Begriff der Normativitit in der Politikwissenschaft weiter ver-
breitet als in den anderen Disziplinen. Ergdnzend zu den von Tremmel (2020)
genannten normativen und empirischen Wissenschaftszugéngen beschreibt die
Politikwissenschaft an der JLU auch den kritischen Wissenschaftszugang. Am
Beispiel des Konstrukts der Normativitat konnte gezeigt werden, dass die Dis-
kussion und Ergebnisse im IKG-Forum an aktuelle Literatur anschlussfahig sind
und durchaus generalisierbare Aussagen gefunden wurden.

Nach Aussagen der Teilnehmenden des IKG-Forums dient diese Form der
Zusammenarbeit mit dem daraus entstehendem Erkenntnisgewinn dem Ver-
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stdandnis der anderen Disziplinen und schirft den Blick auf Besonderheiten,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede. So wird, nach Aussage der Beteiligten, die
gegenseitige Wertschitzung und Transparenz gestiarkt, was grundlegend ist fiir
die Zusammenarbeit. Limitierend ist zu beriicksichtigen, dass die dargestellten
Ergebnisse als Produkt der Arbeit in dem Gieflener Lehrforum ,Integriertes
Kerncurriculum Grundwissenschaften® der Gielener Offensive Lehrerbildung
zu verstehen sind. Weitere Forschungsarbeit dazu, ob die Ergebnisse der Dis-
kussion verallgemeinerbar sind und tiber die JLU hinaus gelten konnen und ein
Austausch iiber den Gieflener Standort hinaus wiren interessant.

Des Weiteren soll bedacht werden, dass die vorgestellten Ergebnisse in Be-
zug auf Wissenschaftsverstdndnis und Forschungszugang aus Perspektive der
GOL-Autorinnen die Ergebnisse der Gruppe sind. Moglicherweise wiirden die
Beteiligten selbst andere Schwerpunkte setzen, zumal der Prozess als nicht ab-
geschlossen betrachtet werden kann.

Die hier vorgestellten Abbildungen und Tabellen kénnen als wichtiges Pro-
dukt der gemeinschaftlichen Arbeit im IKG der zuvor vergleichsweise wenig
vernetzten Bildungswissenschaften gesehen werden. Die inhaltliche Ausschér-
fung, einerseits fiur jede Disziplin und andererseits auch fiur die Gesamtheit
der Giefiener Bildungswissenschaften, steigert die Eigen- und Aulenwahrneh-
mung der Bildungswissenschaften als zusammengehorig und starkt damit die
Lehrkraftebildung an der JLU.
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Ko-Konstruktion von inklusivem Unterricht

Anbahnung professionellen Handelns in der
universitaren Lehrkraftebildung

Michaela Timberlake, Christof Schreiber & Tabea Knobbe

,Was hat Chira mit Mathematik zu tun?“ - ein praxisnahes Beispiel einer vi-
deogestiitzten Lernumgebung verdeutlicht, wie gemeinsames Handeln von Stu-
dierenden verschiedener Lehramter angebahnt werden kann, die im Studium
keinen Kontakt miteinander haben, im Berufsleben aber aufeinander ,stofien’.
Eingebettet wird dieses Beispiel in Uberlegungen, wie ein inklusiver Unterricht
gestaltet sein sollte, mit dem Ziel, das Lernen in der Gemeinschaft mit indivi-
dueller Férderung zu verbinden und auch digitale Medien einzubeziehen. Die
Beriicksichtigung fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und férderpadago-
gischen Wissens zeigen Gelingensbedingungen professionellen Handelns auf,
wie Unterrichtsentwicklung in ko-konstruktiver Weise differenziert geplant
und in die universitire Lehre eingebunden werden sollte.

1. Professionelles Handeln in Schule und
Lehrkraftebildung

Als eine der zentralen Aufgaben der Lehrkréftebildung in Deutschland ist die
Sicherung, aber auch die Weiterentwicklung der schulischen Bildung anzuse-
hen. Aus dieser Pramisse leitet die Kultusministerkonferenz (KMK) Standards
als Anforderungen an das Handeln von Lehrkraften ab, die in der Lehrkréfte-
bildung in allen drei Phasen — vom Studium tiber die Ausbildung als Lehramts-
anwérter*in bis hin zur Fort- und Weiterbildung — Beachtung finden miissen
(KMK, 2022, S. 3). Die Kompetenzbereiche, die sich auf die Kernaufgaben unter-
richten, erziehen, beurteilen, beraten und innovieren beziehen, werden explizit
erganzt durch ,die Kompetenz zu kollegialer Zusammenarbeit und zur Koope-
ration mit anderen Professionen und Einrichtungen® (KMK, 2019, S. 4).

Diese letztgenannte Kompetenz von Lehrkréften riickt zunehmend in den
Fokus der Aufmerksamkeit, da nun auch die Diversitiat der Schiiler*innen, die
sich aus schulischer Sicht in unterschiedlichen Lernvoraussetzungen sowie in-
dividuellen Lern- und Entwicklungsprozessen zeigt, eine stirkere Beachtung
findet. Professionelles Handeln von Lehrkraften bedeutet hier nicht nur eine
flexible, wertschitzende Herangehensweise an Erziehung und Bildung im schu-
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lischen Setting, die jede einzelne Schiilerin und jeden einzelnen Schiiler in ihrer
bzw. seiner ganzen Personlichkeit und den Bediirfnissen, den Vorerfahrungen
und dem individuellen Umfeld wahrnimmt. Von wesentlicher Bedeutung ist in
diesem Zusammenhang auch die Zusammenarbeit mit weiteren Akteur*innen
im Sinne der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderung
zum Wohl jedes einzelnen Kindes und Jugendlichen (§ 7). Nur wer die Gren-
zen seines eigenen Wissens und Konnens anerkennt, kann sich fiir andere
Professionen 6ffnen und so auch personliche Handlungsméglichkeiten — im
Austausch miteinander — erweitern und optimieren.

Eine universitire Lehrkréftebildung wird haufig von den Lehrenden, aber
auch von den Studierenden nicht in ihrer Ganzheit wahrgenommen. Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik und die Bildungswissenschaften, zu denen in diesem
Artikel auch die Forderpadagogik gezahlt wird, stehen oftmals singular ne-
beneinander, ohne die Synergien der Sichtweisen der einzelnen Ficher auf das
schulische Lehren und Lernen zu nutzen. Dies impliziert gleichzeitig, dass ne-
ben der Vermittlung von fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompe-
tenzen die Férderung iiberfachlicher Fahigkeiten, wie die oben angesprochene
Kompetenz zur Kooperation mit anderen Professionen, zu wenig Beachtung
findet quasi ,unter den Tisch fallt". Kooperation wird zwar in der Theorie the-
matisiert, bleibt aber hiufig ohne eine Vertiefung durch Erfahrungen in der
Praxis. Gerade hier aber ,bietet es sich an, den Fokus verstéarkt auf projektori-
entiertes, problembasiertes und forschendes Lernen zu legen® (Stifterverband,
2013, S.14), um ,den Lernprozess auf die integrierte Aneignung von fachlichen
und tiberfachlichen Kompetenzen auszurichten® (Stifterverband, 2013, S. 14).

Mit dem im Weiteren skizzierten Projekt soll beispielhaft gezeigt werden,
wie mit Hilfe aktiven, selbstgesteuerten Lernens durch die Studierenden eine
Kooperation angebahnt werden kann, die im spateren Berufsfeld von essenti-
eller Bedeutung ist, wie es Preis (2019) am Beispiel der Ganztagsschulen aufge-
zeigt hat. An der Justus-Liebig-Universitat in Gieflen - so wie auch in Hessen
an allen lehramtsbildenden Universitaten — wéhlen die Studierenden fiir das
Grundschullehramt (L1) drei Unterrichtsfiacher, davon eines nach der Novel-
lierung des Hessischen Lehrkraftebildungsgesetzes (HLBG) als Langfach, zwei
als sogenanntes Kurzfach. Als Unterscheidung dient der Umfang der zu erwer-
benden Leistungspunkte. Hinzu kommt an der JLU in Gieflen, dass die Wahl
des Langfaches dazu fiihrt, dass in diesem Fach das sogenannte Praxissemester
absolviert wird, was in den 50 Leistungspunkten enthalten ist. Pflichtfiacher
sind weiterhin die Facher Deutsch und Mathematik. Damit kann ein Angebot
in der Didaktik der Mathematik der gesamten Kohorte unterbreitet werden. Im
Rahmen der ebenfalls zu belegenden Vorlesungen und Seminare der bildungs-
wissenschaftlichen Module werden beispielsweise Themen zu gesellschaftli-
cher Vielfalt, Integration von Schiiler*innen nichtdeutscher Herkunftssprache
und Inklusion angesprochen, aber ein Kontakt zu den Studierenden fir das
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Lehramt Forderpadagogik (L5) findet nicht planmafig statt. Denn die letztge-
nannten Studierenden miissen laut Studienordnung das von ihnen gewahlte
Unterrichtsfach auf L2-Niveau studieren, d.h. sie besuchen Vorlesungen und
Seminare der Module fiir das Haupt- und Realschullehramt.

Dies ist ein deutliches Manko, dem auch durch die Novellierung des HLBG
nicht abgeholfen worden ist. Denn gerade diese beiden Berufsgruppen sollen
spater im inklusiven Unterricht an Grundschulen eng zusammenarbeiten, ha-
ben aber in ihrer Studienzeit keine Moglichkeit erhalten, sich auszutauschen
und die Perspektive der jeweiligen anderen Profession kennenzulernen.

Dieser Problematik wurde an der Justus-Liebig-Universitat durch die Ein-
richtung eines facheriibergreifenden Seminarangebots begegnet. Dieses richtet
sich explizit an Studierende des Grundschullehramts und an diejenigen, die den
Abschluss Lehramt Férderpadagogik anstreben.

Zusétzlich - neben der Moéglichkeit, Unterricht in Kooperation miteinander
zu planen, und dies iber die Grenzen von Studiengangsordnungen hinaus -
greift das hier geschilderte Projekt eine weitere wichtige Forderung an das
Lehramtsstudium auf: die Vermittlung von digitalen Kompetenzen. Lehrkréafte
sind gefordert, ,Schiilerinnen und Schiller angemessen auf das Leben in der der-
zeitigen und kiinftigen Gesellschaft vorzubereiten und sie zu einer aktiven und
verantwortlichen Teilhabe am kulturellen, gesellschaftlichen, politischen, be-
ruflichen und wirtschaftlichen Leben zu befidhigen® (KMK, 2017, S. 10), die An-
forderungen einer modernen digitalisierten Gesellschaft eingeschlossen. Dies
beinhaltet, ,dass Lehrkréfte digitale Medien in ihrem jeweiligen Fachunterricht
professionell und didaktisch sinnvoll nutzen sowie dem Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag inhaltlich reflektieren kénnen“ (KMK, 2017, S. 25), eine wichtige
Aufgabe fiir die erste Phase der Lehrkraftebildung an den Universitdten. Hank-
mann spricht in diesem Zusammenhang allerdings von einer ,Fehlanzeige in
der Lehrkriftebildung® (2022, S.4), da medienpadagogische und -didaktische
Kompetenzen bislang in der Regel wihrend des Studiums noch nicht verpflich-
tend erworben werden miissen. Und gerade diese, betont die KMK in ihrem
Strategiepapier ,Bildung in der digitalen Welt“ (2017, S.25), nimmt in einem
inklusiven Schulsystem und insbesondere in der individuellen Férderung eine
bedeutende Rolle ein.

Mit der Darstellung eines Praxisbeispiels soll das angestrebte Ziel verdeut-
licht werden: Eine universitdre Lehrkraftebildung kann nur gelingen, wenn
diese auf zukiinftige Herausforderungen im Beruf vorbereitet. Zunichst wird
eine theoretische Fundierung der Rahmenbedingungen des Projektes vorge-
nommen. Nachfolgend werden die Gelingensbedingungen von inklusivem Un-
terricht thematisiert, die iiber eine reine Kooperation verschiedener Lehramter
hinausgehen und die Ko-Konstruktion von Unterricht fordern, und auch den
Einsatz digitaler Medien — hier im Rahmen des Mathematikunterrichts — in den
Blick nehmen.
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2. Gelingensbedingungen inklusiven Unterrichts

Ein inklusiv aufgestelltes Schulsystem hat nicht nur die Kinder und Jugendli-
chen im Blick, die durch Beeintridchtigungen der Sinne, der kognitiven Leis-
tungen oder im sozial-emotionalen Verhalten in ihrem Lernen besondere Lern-
bediirfnisse aufweisen. Eine Schule fiir alle — oder eine Paddagogik der Viel-
falt (Prengel, 2018) — bietet die gleichen Bildungschancen und das Recht auf
Teilhabe fiir alle Schiiler*innen, unabhangig vom jeweiligen Geschlecht, vom
sozio-6konomischen Hintergrund, von der kulturellen und sprachlichen Her-
kunft und auch von méglichen physischen und psychischen Beeintrachtigun-
gen (Koch, 2015, Sander, 2018).

2.1 Barrierearmer Zugang

Eine Schule, die die Vielfalt ihrer Schiiller*innen — aber auch die Vielfalt aller
ihrer Lehrkrafte sowie der weiteren Mitarbeiter*innen — beachtet, steht vor
einer grof3en Herausforderung. Als grundsatzliche Bedingung ist hier zunéchst
eine moglichst barrierearme Lernumgebung erforderlich, die die spezifischen
Bediirfnisse aller Mitglieder der Schulgemeinde berticksichtigt, um tiberhaupt
Leben und Lernen innerhalb und auflerhalb des Schulgebaudes zu erméglichen.
Dies betrifft nicht nur bauliche Mafinahmen, wie automatisch sich 6ffnende Ti-
ren, Rollstuhlrampen, Horschleifen oder Verdunklungsmoglichkeiten. Auch die
Ausstattung der Schulen mit héhenverstellbaren Stithlen und Tischen oder mit
speziellen Anschauungsmaterialien bei Sehbeeintriachtigungen, die mit Hilfe
eines 3D-Druckers hergestellt werden, tragen zu den Bemiithungen um eine
moglichst grofle Barrierefreiheit bei. Die Einrichtung von Rickzugsmoglich-
keiten fiir Auszeiten gegen eine Reiziiberflutung unterstiitzen die spezifischen
Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen z.B. mit Asperger-Syndrom oder
mit Aufmerksamkeitsdefiziten, bieten aber auch fiir alle anderen Schiiler*innen
eine Moglichkeit, zur Ruhe zu kommen.

2.2 Barrierearme Sprache

Auch die Sprache der Lehrkraft, Texte in Schulbiichern und Arbeitsmaterialien
koénnen als Barriere wirken. Um dem entgegenzuwirken, sind, einem weiteren
grundlegenden Prinzip folgend, alle miindlichen Auflerungen und schriftlichen
Materialien auf ihre Passung hin zu priifen. Aussagekréaftige Illustrationen oder
Texte in einfacher und Leichter Sprache sind Méglichkeiten, alle Schiiler*innen
in das Unterrichtsgeschehen miteinzubeziehen, so dass diese aktiv und auf ih-
rem Sprachniveau teilnehmen kénnen.

Als Adressat*innen fiir die Wahl einer dem individuellen Lernstand ange-
messenen Sprache sind nicht nur Schiiler*innen mit Lernschwierigkeiten und
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sprachlichem Forderbedarf zu nennen, sondern auch Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund und mit Fluchterfahrungen (Ploger, 2023).

2.3 Gelingensbedingungen

Inklusiver Unterricht vollzieht sich in einem Spannungsfeld zwischen dem Ler-
nen in der Gemeinschaft und einer individuellen Férderung. Kinder und Ju-
gendliche lernen gemeinsam zielgleich oder zieldifferent an einem gemeinsa-
men Unterrichtsgegenstand, sie erfahren sich und ihre Mitschiilerinnen und
Mitschiiler als einer Gruppe zugehérig. Gleichzeitig muss der Anspruch auf
eine individuelle, entwicklungsgeméafie Férderung erfiillt sein, was nur durch
unterschiedliche Mafinahmen der Differenzierung erfullt werden kann und fiir
alle Schiiler*innen gilt.

Als Gelingensbedingungen fiir den inklusiven Unterricht sind nach Wember
(2013) sowie Wember und Greisbach (2019) u.a. zu nennen:

- Gemeinsamer Einstieg
Um allen Schiller*innen zunéchst das Erleben als Teil einer Lerngruppe zu
vermitteln, sollte der Start in ein neues Unterrichtsthema und bzw. oder
eine Unterrichtsstunde gemeinsam erfolgen. Neben der Funktion der Mo-
tivierung konnen Vorwissen und Vorerfahrungen von allen eingebracht,
aber auch von Lehrkraftseite beobachtet werden.

- Gezielter Einsatz von differenzierten Lehr- und Unterrichtsmaterialien
Das zentrale Prinzip inklusiver Bildung leitet sich ab aus dem Anspruch,
alle Schiller*innen gemaf} ihren Fahigkeiten zu fordern und zu foérdern.
Dies bedarf unter anderem differenzierender Materialien, Medien und So-
zialformen.

- Gemeinsamer Abschluss einer Unterrichtssequenz
Wie oben bereits beschrieben, dient der gemeinsame Einstieg in ein neues
Unterrichtsthema dem Prinzip des Lernens in der Gemeinschaft. Nach ei-
ner Phase des differenzierenden Ubens und Vertiefens ist es wichtig, nun
wieder gemeinsam mit der gesamten Lerngruppe das Unterrichtsthema
abzuschliefen.

- Kooperation bzw. Ko-Konstruktion der Lehrkrdfte
Sind zwei oder mehrere Lehrkrafte am Unterricht beteiligt, so werden zu-
néchst Informationen ausgetauscht und die Aufgaben koordiniert, was ei-
ner arbeitsteiligen Kooperation entspricht. Ziel ist jedoch eine Weiterent-
wicklung hin zur anspruchsvollsten Form, Unterricht zu gestalten: durch
Ko-Konstruktion von Unterricht, dem Teamteaching.

Die letztgenannte Gelingensbedingung, auch als Teamteaching bezeichnet, ist
von der Arbeit in multiprofessionellen Teams zu unterscheiden. Die Zusam-
menarbeit in multiprofessionellen Teams wird in der Literatur auch als mul-
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tiprofessionelle Kooperation bezeichnet (z.B. Groh, 2023), da es sich hierbei
um ,Personen mit unterschiedlichem Berufsauftrag® (Groh, 2023, S.25) han-
delt. In der Unterrichtspraxis ist Teamteaching in unterschiedlichen Formen
und Auspriagungen zu beobachten, von der separaten Unterrichtung einer For-
dergruppe, Unterstiitzungen fiir einzelne Schiller*innen wiahrend des laufenden
Unterrichts bis hin zu gemeinsam gestalteten Sequenzen wie Wochenplanarbeit
oder Lernen an Stationen (Neusser et al., 2023). Die bei weitem ,anspruchs-
vollste und schwierigste Variante“ (Wember, 2013, S. 385), das Teamteaching,
impliziert die Ubernahme gemeinsamer Verantwortung fiir alle Schiiler*innen
(Kricke & Reich, 2016, S.41-42) sowie eine gleichberechtigte, gemeinsam ge-
plante und umgesetzte Unterrichtsgestaltung der gesamten Klasse durch die
Lehrkréfte in wechselnden Rollen.

3. Inklusiv und digital im Mathematikunterricht

Heterogenitit sollte grundsatzlich als Chance produktiv fiir das Lernen allge-
mein und gezielt fiir das fachliche Lernen genutzt werden (Schreiber, 2022).
Zum Beispiel kann Migrationserfahrung in jedem Fach eine positive Rolle
spielen. Die oft daraus resultierende sprachliche Vielfalt (Baschek, 2021) kann
im Mathematikunterricht zum Bespiel fiir die Begriffsbildung (Klose, 2022)
produktiv umgesetzt werden. Gerade der Umgang mit Leistungsheterogenitat
fithrt oft zu Schwierigkeiten, kann aber auch fiir das Lernen in inklusiven Set-
tings (Bonow, 2020a, 2020b) oder in projektorientiertem Unterricht (Schreiber
& Kromm, 2020) nutzbar gemacht werden. Hier sollten Situationen so gestal-
tet sein, dass die Lernenden jeweils eigene Starken in die gemeinsame Arbeit
mit einbringen kénnen, um den kooperativen Arbeitsprozess voranzubringen.
Digitale Medien konnen hier einen besonderen Beitrag fiir den Umgang mit
Heterogenitat leisten, wobei die Erwartungen an die Méglichkeiten dabei oft
eher tiberhoht sind. Es sollte keinesfalls die oft propagierte Individualisierung
beim Lernen als Losung des vermeintlichen Problems im Vordergrund stehen,
sondern gerade die Kooperationsmoglichkeiten der Medien gezielt fiir den pro-
duktiven Umgang mit Heterogenitét genutzt werden. Die Hinweise von Kraut-
hausen (2012, S. 12{f.) auf verschiedene problematische Aspekte der aktuellen
Praxis des Differenzierens mit digitalen Medien sollten Beachtung finden. Un-
ter anderem fithrt er auf: Viel hilft nicht viel, Lernende sind haufig angesichts
eines iiberbordenden Angebotes iiberfordert, gemeinsames Lernen steht nicht
im Vordergrund und den Mafinahmen liegt oft ein eher ,eingeschranktes Dif-
ferenzierungsverstandnis zugrunde® (S.13). Dabei ist der Schwierigkeitsgrad
von Aufgaben ohnehin Resultat einer subjektiven Einschétzung, da kein Me-
dium von sich aus Differenzierung garantieren kann. Trotzdem sollten Poten-
tiale digitaler Medien zur Differenzierung unbedingt genutzt werden. Fur das
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Gelingen ist die (fach-)didaktische Expertise der Lehrenden entscheidend, so
dass diese Lernsituationen gestalten konnen, die zu den Lernenden und dem
jeweiligen Thema passen miissen. Walter und Dexel beschreiben zumindest
bei einer ,aufeinander abgestimmten unterrichtlichen Kombination virtueller
und physischer Materialien vielversprechende Chancen® (2020, S. 78) fiir einen
differenzierten Mathematikunterricht. Sie sind dabei mit ihrem Urteil in Bezug
auf die Potentiale digitaler Medien allerdings eher zuriickhaltend. Hinweise
zur Lehrkréftebildung mit einem Fokus auf die Bereiche Inklusion und digi-
tale Medien im Mathematikunterricht sind z.B. in Bonow, Leinigen, Greisbach
und Schreiber (2019) zu finden. Mit Blick auf die Nutzung digitaler Medien
erscheint besonders der digital gap im Rahmen der Debatte als zum Teil auch in
der Schule zu tiberwindendes Problem. Zunéachst sollte dieser gap die globalen
Probleme bei der Digitalisierung beschreiben, ist aber auch soziotkonomisch
und kulturell bedingt innerhalb der Lernenden einer Klasse festzustellen. Beim
Schlieflen dieser Liicke spielt die Schule eine zentrale Rolle, besonders auch die
Primarstufe, die in einem inklusiven System die Schule fiir alle Kinder ist. Hier
miisste die Schule durch eine entsprechend gute Ausstattung fiir alle, aber auch
besonders durch passende fachdidaktische Konzepte ihren Beitrag leisten. Dies
ist selbst nach zahlreichen Programmen zur Digitalisierung und auch mit dem
Druck der Pandemie noch nicht zufriedenstellend gelungen. Heterogenitét ist
immer Chance, Herausforderung und Problem zugleich - in jedem Fach. Ohne
Zweifel ist es anspruchsvoll, mit dem komplexen Zusammenspiel der verschie-
denen Dimensionen der Heterogenitat umzugehen. Dies bedarf besonderer Res-
sourcen und muss weiterhin zentraler Gegenstand von Lehrkréiftebildung (z.B.
Bonow et al., 2022) und fachdidaktischer sowie padagogischer Forschung sein
(Walter & Dexel, 2020).

4. Lernvideos im Einsatz ko-konstruktiven Unterrichts

Im Rahmen eines mit universititsinternen Mitteln zur Qualitdtsverbesserung
der Lehre geforderten Projekts wurden Lehrveranstaltungen angeboten, in de-
nen Studierende des Grundschullehramts sowie des Lehramts fiir Férderpa-
dagogik lehramtstibergreifend zusammengearbeitet haben. Das Ziel der Lehr-
veranstaltungen war es, die verschiedenen Expertisen der fortgeschrittenen
Studierenden zu nutzen, Austausch zu erméglichen und dabei gemeinsam Un-
terricht fiir heterogene Lerngruppen zu planen, der durch digitale Medien un-
terstiitzt wird (Knobbe et al. 2022a, Bonow et al., 2022). Im Folgenden wird
ein Einblick in ein Seminarkonzept gegeben, in dem Lernvideos fiir inklusiven
Mathematikunterricht erstellt werden (Knobbe et al. 2022b).
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4.1 Natiirlich differenzierende Lernumgebungen

In der Mathematikdidaktik werden sogenannte natiirlich differenzierende Lern-
umgebungen (Hirt & Walti, 2012) als vielversprechende Moglichkeit gesehen,
der Leistungsheterogenitat im inklusiven Unterricht produktiv zu begegnen.
Lernumgebungen zeichnen sich u.a. durch folgende Kriterien aus (Wittmann
1998, S.337f.): Die Inhalte orientieren sich an zentralen Zielen und Prinzipien
fir den Mathematikunterricht. Dabei gibt es reichhaltige Moglichkeiten fur die
Schiiler*innen, mathematisch aktiv zu werden. Es besteht die Notwendigkeit,
die Lernumgebung an die speziellen Voraussetzungen einer bestimmten Klasse
anzupassen. Die Aufgabenstellungen sollen natiirliche Differenzierung ermég-
lichen, d.h., die Aufgaben sollen auf unterschiedlichen Niveaus fiir die Lernen-
den bearbeitbar sein, die Differenzierung ergibt sich durch die individuellen
Losungswege quasi ,natiirlich® (Krauthausen & Scherer, 2014). Dafiir miissen
die Aufgabenstellungen fiir alle zugénglich sein, d.h., es miissen elementare
mathematische Tétigkeiten moglich sein, allerdings braucht es auch reichhal-
tige Aufgaben, die Herausforderungen fiir diejenigen bereithalten, die schneller
lernen.

4.2 Seminarkonzept ,Erklar doch mal - Videos im inklusiven
Mathematikunterricht”

Im Seminar ,Erklir doch mal - Videos im inklusiven Mathematikunterricht®
sollen die Studierenden eine Lernumgebung mithilfe von einzelnen selbst er-
stellten Videos inszenieren. Als Grundlage dienen bereits erprobte Lernumge-
bungen nach Hirt und Wilti (2012).

Zu Beginn des Seminars werden in drei Sitzungen zunéachst die Grundlagen
zu Lernumgebungen und zur natirlichen Differenzierung geklart. Aulerdem
werden unterschiedliche Arten von Lernvideos thematisiert und beispielhaft
aufgegriffen. Es werden Prinzipien zum Einsatz von Videos im Unterricht be-
sprochen und Vor- und Nachteile der unterschiedlichen Videoformate disku-
tiert. Eine wichtige Unterscheidung findet dabei zwischen Erkldr- und Ent-
deckervideo statt. Wahrend das Erklarvideo sich mittels einer WAS-, WIE-,
oder WARUM-Erklarung (Wagner & Worn, 2011) auf die Beschreibung oder
Begriindung eines Sachverhalts oder Vorgangs bezieht, sollen Entdeckerfilme
mathematische Strukturen fiir die Lernenden auf ,aktiv-entdeckende und so-
zial-interaktive Weise“ (Romer & Nithrenborger, 2018, S.1511) sichtbar ma-
chen.

Eine Kritik am klassischen Erklarvideo ist, dass die Lernenden oftmals nur
zum passiven Konsum angeregt werden. Die Videos, die die Studierenden im
Laufe des Seminars produzieren, sollen sich in die gewéhlte Lernumgebung
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einbinden lassen. Das heifit, sie sollen natiirliche Differenzierung erméglichen
und kognitiv aktivierend sein.

Der Seminartitel ,Erklidr doch mal® spielt nicht nur auf das Ubertragen von
Wissen durch Erklarungen einer didaktischen Autoritdt an, sondern auch da-
rauf, dass das Wissen auch von den Lernenden entwickelt und ausgehandelt
werden kann (Kiel, 1999). Dies ist ganz im Sinne des Unterrichtens mit Lernum-
gebungen, in denen die Lernenden zum gegenseitigen Austausch und Erklaren
tiber Thre Losungswege animiert werden sollen. Wenn die Videos gute Impulse
und 6ffnende Aufgabenstellungen beinhalten, kann dies gut gelingen.

Die Erstellung der Videos erfolgt in Anlehnung an ein Konzept von Schrei-
ber und Schulz (2017, siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1: Erstellungsablauf in Anlehnung an Schreiber & Schulz (2017, S.97)

Die Studierenden arbeiten in lehramtsgemischten Kleingruppen zusammen und
wihlen zunichst eine Lernumgebung aus. Im Rahmen einer Sachanalyse be-
fassen sie sich mit dem fachlichen Hintergrund des Inhalts. Dabei erfassen sie
die Lernumgebung in ihrer inhaltlichen Tiefe und stellen die Vielfaltigkeit von
moglichen und natiirlich differenzierenden Aufgabenstellungen fest. Anschlie-
Bend sammeln sie Ideen fiir die Umsetzung eines oder mehrerer kurzer Videos
und schreiben dazu ein erstes Drehbuch. Dies wird mit der Seminarleitung, so-
wie mit den Kommiliton*innen diskutiert. Das Feedback wird in einer zweiten
Drehbuchversion eingearbeitet und schliefilich, ggf. nach weiterem Feedback
in einer abschlieBenden Uberarbeitungsrunde finalisiert. Da das Seminar lehr-
amtsgemischt ausgerichtet ist, spielt das Peer-Feedback der Kommiliton*innen
eine grofle Rolle. Es ermoglicht, dass die unterschiedlichen Expertisen sicht-
bar werden und produktiv genutzt werden kénnen. Auf Grundlage des dritten
Drehbuchs werden die einzelnen kurzen Videos erstellt, die sich in die Lernum-
gebung einfiigen lassen. Die Einbindung der Videos in die Lernumgebung wird
anhand eines Unterrichtsverlaufsplans ebenfalls festgehalten. Dazu gestalten
die Studierenden Arbeitsblatter oder weiteres Lernmaterial, das die Aufgaben-
stellungen, die in den Videos angerissen werden, vertiefen soll. Zum Abschluss
des Seminars werden die Lernumgebungen und die selbst produzierten Videos
in der Seminargruppe vorgestellt und diskutiert.
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4.3 Praxisbeispiel

Die Lernumgebung ,Haustiere® (Hirt & Wilti, 2012, S. 150ff.) regt die Lernen-
den dazu an, mathematische Informationen uiber Haustiere wahrzunehmen und
zu sammeln. Die Lernenden beschéftigen sich mit Gréf3en und Maf3zahlen und
betreiben Sachrechnen, wenn sie Mathematik nutzen, um gezielte und sinnvolle
Fragen zu beantworten (Hirt & Wilti, 2012, S. 151). Dazu sollen die Lernenden
ein Zahlenportrait fiir das betreffende Tier erstellen und sich auflerdem fragen,
welche mathematischen Informationen tiber das Tier gesammelt werden kon-
nen. Die Lernumgebung ,Haustiere” wurde von Studierenden als Grundlage
genommen, um die videogestiitzte Lernumgebung ,Was hat Chira mit Mathe-
matik zu tun?“ zu gestalten.

Die Studierenden haben insgesamt drei kurze Videos mit unterschiedlichen
inhaltlichen Schwerpunkten erstellt. Neben dem Hund Chira ist die zweite
Hauptperson in den Videos Clara, ein Kind, das verschiedene mathematische
Experimente mit dem Hund durchfiithrt. Dadurch sollen sich die Kinder stéarker
mit der Aufgabe identifizieren kénnen und eingebunden fiihlen.

- Im ersten Video werden Chira und Clara als Hauptpersonen eingefithrt. In
Form eines Steckbriefs werden einige Informationen wie Name, Rasse, Al-
ter und Gewicht aufgefiithrt. Das Video endet mit der kognitiv aktivieren-
den Aufgabenstellung, weitere Informationen fiir den Steckbrief zu finden
bzw. Fragen zu formulieren.

- In der zweiten Videosequenz soll Chira gemessen werden. Mithilfe von
Markierungen wird hier verdeutlicht, welche Korperstellen des Hundes
fir die Hohe bzw. die Lange gemessen werden sollen. In der nachsten
Einstellung wird gezeigt, wie Clara versucht, den Hund zu messen. Auf
einem Tisch liegen verschiedene Messwerkzeuge. Clara nimmt sich zuerst
ein Lineal und hélt es senkrecht neben den Hund. Das Lineal ist deutlich
zu kurz. Clara schiittelt den Kopf und nimmt stattdessen einen Zollstock,
klappt ihn halb aus und misst die Hohe des Hundes vom Boden bis zu
dessen Schultern. Anschlieflend versucht Clara die Lange des Hundes zu
messen. Chira liegt auf dem Boden, Clara legt ein flexibles Maf3band iiber
den Korper des Hundes. Da sich der Hund beim Messen bewegt, ist es fiir
Clara viel schwieriger hier ein eindeutiges Messergebnis abzulesen. Das
Video endet mit der Aufgabenstellung, dass auch die Kinder einen Hund
abmessen sollen. Dafiir soll dann allerdings ein Modell aus Papier zur Ver-
fugung stehen. Die Messergebnisse werden im Video nicht vorgegeben,
damit bleibt die Aufgabenstellung fiir die Kinder offen. Das Messergebnis
héngt zum einen vom konkreten Tier ab, das gemessen wird, aber zum
anderen auch von der Kérperposition und den gemessenen Punkten. Das
Beispiel mit dem Mafiband verdeutlicht, welche Unterschiede beim Messen
auftreten kénnen: Wird die kiirzeste Entfernung zwischen Schnauze und
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Schwanz gemessen oder legt das Maflband die Kérperform des Hundes
nach? Inwiefern unterscheiden sich Messergebnisse sogar je nach Mess-
gerit? Hier soll fir die Lernenden im Anschluss Spielraum fiir Austausch
und Diskussion bleiben.

- Das letzte Video stellt das Rechnen in den Vordergrund, die Lernenden
sollen Giberlegen, welche weiteren Informationen sie durch die Angabe der
Futtermenge berechnen konnen und diirfen als Ausblick weitere mathe-
matische Fragen zum Haustier stellen.

In den Videos werden verschiedene Mafinahmen zur Differenzierung eingesetzt.
Die Studierenden achten darauf, eine angemessene und kindgerechte Sprache zu
finden. Einzelne Begriffe werden erkléart, die Sprache ist relativ einfach gehalten.
An einigen Stellen werden die Kinder aufgefordert, das Video zu stoppen, um
iiber eine Fragestellung nachzudenken und die Kinder kognitiv zu aktivieren.
Dieser Auftrag wird durch ein fiir einige Sekunden eingeblendetes Stoppschild
unterstitzt. Den Kindern wird zudem genigend Zeit gegeben, um das Video
anzuhalten. An anderen Stellen wird Schrift im Video eingeblendet. Dies dient
dazu, auditiv Dargestelltes zu verstarken. Auch eine Einblendung von Symbo-
len, wie beispielsweise die Pfeile, die die Messpunkte des Hundes markieren,
wird genutzt. Damit findet eine Vernetzung von ikonischer und symbolischer
Darstellungsebene statt. Gleichzeitig fallt auf, dass die Studierenden versuchen,
einen Mittelweg zwischen den sinnvoll eingesetzten vernetzten unterschiedli-
chen Darstellungsformen und gleichzeitig reduzierten Darstellungsformen zu
finden. Das Video sollte nicht mit zu vielen Reizen tiberladen sein, sondern die
Aufmerksamkeit auf die wesentlichen Informationen lenken.

Das Thema Haustiere ermdglicht durch die lebensnahe Videogestaltung mit
einem lebensechten Hund und einer Protagonistin, die der Peer-Group der Ler-
nenden angehort, einen echten Lebensweltbezug. Die Aufgabenstellungen der
Lernumgebung ermoéglichen natiirliche Differenzierung. Diese wird durch bei-
spielhaftes Aufgreifen in den Videos unterstiitzt. Die Aufgabenstellungen sind
stets so offen gestellt, dass sie allen Lernenden einen Zugang zur Aufgabe er-
moglichen, aber dennoch inhaltlich reichhaltig sind. Eine Lernumgebung muss,
wenn sie in einer Klasse genutzt wird, an die Heterogenitat der jeweiligen Ler-
nenden angepasst werden und benétigt eine sinnvolle und didaktisch durch-
dachte Begleitung durch die Lehrkraft. Die Studierenden konnten sich durch
die Beschiftigung mit der Lernumgebung und im Prozess der Videoerstellung
damit auseinandersetzen, wie Aufgaben gestellt werden konnen, um einer be-
sonders heterogenen Gruppe von Lernenden einen Zugang zu gewéhrleisten.
Dabei wurden viele wichtige Prinzipien (siehe Kapitel 2) umgesetzt. Insgesamt
profitierten die Studierenden vom lehramtsgemischten Austausch, da sie un-
terschiedliche Expertisen erkannten und in der Gestaltung der Lernenden pro-
duktiv nutzen konnten.
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5. Gestaltung zukiinftiger Lehrkraftebildung - Resiimee

,Die Anforderungen, die heute an gute Lehre gestellt werden, sind hoch: Lehre
soll inspirieren, motivieren, praxisnah und forschungsorientiert sein, die unter-
schiedlichen Bildungsbiografien der Studierenden berticksichtigen, gleichzeitig
aber die Studierenden in die Verantwortung nehmen® (Stifterverband, 2013,
S.11). Hochschulen, die sich an dieser Forderung orientieren, ,miissen den Mut
haben, Lehre neu zu denken® (Stifterverband, 2013, S. 11), wie es der Stifterver-
band in seiner Charta guter Lehre betont. ,Fiir die Lehrerbildung [sic!] bedeutet
dies, dass sie den damit verbundenen erweiterten Professionalisierungsansprii-
chen Rechnung tragen und Lern- sowie Reflexionsgelegenheiten bereitstellen
sollte, welche die Studierenden auf die Zusammenarbeit in einer multiprofes-
sionellen Kooperationskultur vorbereiten® (Preis, 2019, S. 184).

Welche innovativen Elemente sollte eine zukiinftige Lehrkréftebildung beinhal-

ten?

— Zunichst zeichnet sich das hier skizzierte Projekt durch ein Uberschreiten
von Modulhandbiichern aus, die festlegen, welche Studierendengruppe zu
welchem Zeitpunkt sich mit welchen Inhalten zu beschiftigen hat. Eine Off-
nung in dieser Hinsicht kann Lehrenden und Studierenden neue Impulse lie-
fern, die zu einer Weiterentwicklung von Studienstrukturen fithren kénnen.

- Eine engere Verkniipfung zwischen der Fachwissenschaft, der Fachdidaktik
und den Bildungswissenschaften — hier am Beispiel der Forderpiadagogik -
eroffnet neue Perspektiven auf Unterricht. Im Mittelpunkt einer Unterrichts-
entwicklung, die den Anspriichen einer Gesellschaft, die sich durch eine
Haltung der Wertschatzung von Diversitéit auszeichnet, gentigen muss, steht
Differenzierung von Unterrichtszielen und -inhalten, von Methoden, Medien
und Sozialformen.

— Nicht nur die unterschiedlichen Sichtweisen von Fachern und Fachkulturen
beeinflussen die Planung, Durchfithrung und Evaluation von Unterricht - es
sind gerade die unterschiedlichen Sichtweisen und Haltungen, die Unterricht
ko-konstruktiv gestalten. Eine frithzeitige Zusammenfithrung von Studieren-
den, die im spéteren Berufsfeld zusammenarbeiten werden, 6ffnet den Blick
aller Beteiligten auf die Lern- und Entwicklungsprozesse von Schiiler*innen
und befruchtet diese gegenseitig.

- Eine besondere Herausforderung, deren Bedeutung immer wieder von Kul-
tusministerien und Verantwortlichen der Lehrkriftebildung hervorgehoben
wird, ist die Verbindung der unterschiedlichen Phasen der Lehrkraftebildung
(Schreiber et al., 2019).

Nur eine frithzeitige Zusammenarbeit von Studierenden verschiedener Lehram-
ter mit Studierenden fiir das Lehramt fir Forderpadagogik, wie es dieses Lehr-
projekt verdeutlichen mdchte, kann auf die spiteren Anforderungen an inklusi-
ven Schulen sinnvoll vorbereiten. Denn nur so lasst sich eine positive Haltung
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gegentiber der Ko-Konstruktion von Unterricht, die eine Gelingensbedingung
fur diesen darstellt, erwirken. Und was wiuirde sich hier besser anbieten, als
eine Zusammenarbeit von Studierenden, Lehramtsanwirter*innen und Lehr-
kraften unterschiedlicher Lehramter, um die Handlungsmoglichkeiten fiir die
Erziehung und Bildung fiir eine zukunftsfihige Gesellschaft zu erweitern?
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Zum Verhaltnis zwischen Universitat und Campusschulen
in der Lehrkraftebildung

Katharina Nesseler, Jochen Wissinger & Anna Kalkofen

Die vielzéhlige Entstehung von Hochschul-Schul-Netzwerken sowie Univer-
sitats- und Campusschulen bundesweit steht fiir eine hohe Popularitit wech-
selseitiger Kooperation mit der Schule. Das Campusschulprojekt der Giefiener
Offensive Lehrerbildung (GOL) reiht sich in diesen Kontext ein, da es eine
strukturelle Verschrankung schulischer und wissenschaftlicher Praxis zur Ver-
besserung der Professionalisierung von (angehenden) Lehrkriften verfolgt. In
der Umsetzung der Verschrankungsanliegen treten Differenzen im Verhéltnis
der lehrkréftebildenden Tragereinrichtungen zutage, die in den institutionellen
Unterschieden und Eigenlogiken begriindet liegen und exemplarisch zeigen,
dass die Verhiltnissetzung in der Praxis wie im Diskurs eine unterschitzte
Herausforderung der wechselseitigen Kooperation darstellt.

1. Einleitung

Die Popularitat wechselseitiger Kooperation manifestiert sich in der Entste-
hung von Hochschul-Schul-Netzwerken sowie in der Griindung von Univer-
sitats- und Campusschulen (Heinrich & Klewin, 2020; Kreis et al., 2016). Ziel
dieser strukturierten Kooperationsaktivititen sei dabei die Verzahnung von
Theorie und Praxis sowie die Vertiefung der Kooperation zwischen schulischer
und wissenschaftlicher Praxis bei der Bearbeitung zahlreicher Entwicklungs-
anldsse der Schule (Monitor Lehrerbildung, 2016a, S. 10, 2016b, S. 7). Mit dieser
inhaltlich offenen Zielsetzung ist auch das Kooperationsverhaltnis zwischen
Lehrkraften ausgewdhlter Gieflener Schulen und Wissenschaftler*innen der
Justus-Liebig-Universitat (JLU) im Rahmen des Campusschulprojekts der Gie-
Bener Offensive Lehrerbildung (GOL) umrissen. Die Einbindung der Studiense-
minare wie auch der Staatlichen Schuldamter ist dabei ein besonderes Merkmal
des Gieflener Ansatzes.

Durch die Universitat initiierte Kooperationsverhéltnisse mit Schulen ste-
hen von jeher im Hinblick auf Forschungsanlisse und die Realisierung von
schulpraktischen Anteilen der Lehrkraftebildung wegen einseitiger Interessen-
sicherung in der Kritik. Die Institution Schule hat jedoch mehr denn je Interesse
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daran, angesichts praktischer Lern-, Unterrichts- und Schulentwicklung sowie
der Fort- und Weiterbildung der Lehrkréifte von Kooperationen mit der Uni-
versitit zu profitieren. Vor diesem Hintergrund ist ein Diskurs zum Kooperati-
onsverhaltnis zwischen Universitidt und Schule jenseits curricular verankerter
Praxisphasen im Lehramtsstudium von Interesse, der auf der Inhaltsebene, d.h.
hinsichtlich der Gewinnung wissenschaftlich gesicherten, handlungsrelevan-
ten Wissens und dessen Transfers, die Wechselseitigkeit im Verhaltnis beider
Institutionen betont und auf der Beziehungsebene Gleichwertigkeit wie auch
Partnerschaftlichkeit im Umgang miteinander postuliert.

In diesem Beitrag wird am lokalen Kooperationsansatz zwischen sogenann-
ten Campusschulen (CS) und der JLU Gieflen der Frage nachgegangen, welche
Herausforderungen das Phanomen der vielzahlig strukturierten Kooperations-
aktivitdten zwischen Universitdten und Schulen eigentlich zu bearbeiten ver-
sucht. Weitergehend wird die Ausformung des Kooperationsverhéltnisses in
Bezug auf die dem Gieflener Kooperationsprojekt zugrundeliegenden Ansprii-
che, Zielsetzungen und Pramissen skizziert. Entlang der Frage, welche Erkennt-
nisse Uber systematische Schwierigkeiten fiir jene Kooperationsverhaltnisse
sich aus der Beschreibung und Analyse des regionalen Beispiels ableiten lassen,
wird der Beitrag restimiert.

2. Ausgangslage des Kooperationsverhaltnisses zwischen
Universitat und Schule

Institutionalisierte Professionalisierung von Lehrer*innen wird in Deutschland
in erster Linie durch die Kultus- und Wissenschaftsministerien' der Lander
geregelt (KMK, 2019, 2022b) (Artikel 30, 70, 104a Absatz 1 GG) und ist im Hin-
blick auf die Geschichte der rechtlichen Gegebenheiten von Organisation und
Verantwortlichkeit in der Lehrkraftebildung hinreichend erértert (z. B. Terhart,
2007; KMK 2022a). Trotz Foderalismus und Kulturhoheit der Lander ist sie
ihrer Struktur nach bundesweit dreiphasig organisiert. Hessen unterscheidet
im Lehrerbildungsgesetz (HLbG, 2022/13.05.2022) zwischen Lehrkréfteausbil-
dung?, -fortbildung und -weiterbildung (HLbG § 3). Wie in den anderen Bun-
deslandern auch liegt die Verantwortung dieser Phasen bei unterschiedlichen
Tragereinrichtungen (HLbG §4). Die erste Phase beinhaltet das wissenschaftli-

1 Ubersicht der Rechtsnormen der Lander unter https://www.kmk.org/dokumentation-statis-
tik/rechtsvorschriften-lehrplaene/uebersicht-rechtsnormen.html (Stand Februar 2021).

2 §3 (2) ,Die Lehrkrafteausbildung setzt sich aus einem wissenschaftlichen Studium eines
Lehramts an einer Universitit oder einer Kunsthochschule oder Musikhochschule in der
ersten Phase und der sich daran anschliefenden zweiten Phase in Form des paddagogischen
Vorbereitungsdienstes fiir ein Lehramt zusammen.*
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che Studium fiir ein Lehramt an einer Universitat, Kunsthochschule oder auch
Musikhochschule. Die Durchfithrung der Ersten Staatspriifung und der prakti-
schen Studienanteile erfordert, dass die Universitaten, die Hessische Lehrkriafte
Akademie (LA) und ausgewéhlte Schulen zusammenarbeiten. Die zweite Phase
liegt in der Hand der LA und schulformspezifischer Studienseminare. Sie be-
steht aus dem padagogischen Vorbereitungsdienst und umfasst den Besuch von
Lehrangeboten der jeweils zustindigen Studienseminare sowie umfiangliche
Hospitations- und Unterrichtstéitigkeiten in einem befristeten Anstellungsver-
héltnis an einer Schule der bezirkszustandigen Schulaufsicht. Die dritte Phase,
die Lehrkréftefort- und weiterbildung, liegt in der Tragerschaft des Kultus-
ministeriums, und zwar unter Beteiligung vieler verschiedener staatlicher wie
privater Akteure, die hierzu Mafinahmen anbieten (HLbG §4).

Die historischen Voraussetzungen fiir die Qualitdtsdiskussion in der Lehr-
kraftebildung und insbesondere der ersten Phase, dem Lehramtsstudium, sind
in dessen Akademisierung angelegt. In dieser Beauftragung der Universititen®
ist die Frage des Verhiltnisses zwischen Universitidten und Schulen aufgewor-
fen worden, zumal von Beginn an ein Spannungsverhiltnis (Vilsmeier, 1964)
unterstellt wird. In der Uiber Jahrzehnte andauernden kritischen Lehrkraftebil-
dungsdiskussion in Politik und Fachoéffentlichkeit nehmen die schulpraktischen
Studienanteile einen grofien Platz ein, aber auch die Differenz und Spannung
zwischen Universitaten und Schulen entsprechend ihren rechtlichen, organisa-
torischen und inhaltlichen Logiken. Entwicklungshistorisch ist das Verhiltnis
von Wissenschaftsorientierung und Berufsbezogenheit deutscher Lehrkréfte-
bildung bereits 1998 als Kernproblem diagnostiziert worden, was sich unter an-
derem auf die durch Ressourcenmangel bedingte Notwendigkeit starken indi-
viduellen Kooperationsengagements zurtickfithren lasst (Prondczynsky, 1998).
Das Narrativ einer Win-Win-Beziehung ist hinsichtlich einiger Beitrdge der
schulischen Wahrnehmung solcher Kooperation als (zwanghaftes) Add-on mit
wenig Ertrag fiir die Unterrichtspraxis durchaus zu hinterfragen (Tulowitzki et
al., 2019). Seit Beginn des 21. Jahrhunderts mehrt sich aus Sicht der Forschung
zur Lehrkraftebildung die Forderung nach phaseniibergreifender Kooperation.
Die Wissensdimensionen Fachwissen, fachdidaktisches und erziehungswissen-
schaftliches Wissen miissten zur Professionalisierung der Lehrkrafte, so die
Kompetenzforscherin Sigrid Blomeke (2009), iiber die Phasen der Lehrkraftebil-
dung hinweg miteinander verkniipft werden. Dabei folgt sie einer dichotomen
Unterscheidung zwischen Theorie (Wissenschaft an Hochschulen) und Praxis
(Schule), die den Diskurs bis heute pragt:

3 Die Bezeichnung umfasst lehrkraftebildende Universitdten sowie padagogische Hochschulen
und andere lehrkriftebildendenden Hochschulen.
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,Die Uberantwortung der beiden Perspektiven Theorie und Praxis an zwei In-
stitutionen, die nach Binnenstruktur, Regelungsdichte, Leitideen und Personal
unterschiedlicher nicht sein kénnten, sowie ihr vollstindiges Hintereinander-
schalten zementieren allerdings eine Trennung, die notwendige Prozeduralisie-
rungsschritte erschwert.” (Blomeke, 2009, S. 486)

Die Einstellungen und Haltungen gegeniiber diesem dichotomen Denkansatz
haben sich zwar in den vergangenen Jahren relativiert (Leonhard, 2018; Peukert
& Wissinger, 2020), aber die politische Argumentationslinie der jiingeren Zeit
bleibt ziemlich dhnlich, so auch auf der Ebene landergemeinsamer Standards
der Kultusministerkonferenz (KMK, 2022b). Die Forderrichtlinien des seit 2015
laufenden und 2019 verldngerten Programms zur Verbesserung der Lehrkraf-
tebildung, ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® (QLB) (BMBF, 2022; BMBF, 2014;
BMBF, 2018), weisen inhaltliche Parallelen zu den Standards der KMK auf. Auch
hier liegt der Fokus auf der Abstimmung fachlicher, didaktischer und bildungs-
wissenschaftlicher Studienanteile. Von den Hochschulen wird erwartet, dass
sie die Strukturen der Lehrkraftebildung fortentwickeln und eine stirkere Ver-
zahnung mit der schulischen Praxis betreiben, ohne aber diesen Ansatz weiter
zu konkretisieren. Immerhin kénnen die in den Forderrichtlinien der QLB be-
nannten Handlungsfelder als politische Agenda verstanden werden, die die von
den Akteuren vor Ort erwarteten Entwicklungsziele offenlegen. Hierzu zdhlen:
»Qualitdtsverbesserung des Praxisbezugs in der Lehrerbildung® (BMBF, 2018),
die ,Verkniipfung von verschiedenen Theorie- und Praxisbeziigen in der Leh-
rerbildung” (BMBF, 2018), , die Zusammenarbeit [...], um stiarkere Abstimmung
und Kooperation unter den fir die Ausbildung verantwortlichen Personen und
Institutionen zu erreichen® (BMBF, 2014), oder ,grenziibergreifende Koopera-
tionen“ (BMBF, 2014). Diese Formulierungen verweisen auf eine - scheinbar
neue — von politischer Seite nicht weiter explizierte Problemlage, die aus der
Grundstruktur der akademisierten und in Phasen organisierten Lehrkraftebil-
dung erwichst.

Angesichts des vagen Auftrags an die Universitaten bleibt zum einen das
Bild eines iiblichen Verhéltnisses zwischen Forschung und (Bildungsadminis-
trations-)Praxis, in dem der Universitdt im Hinblick auf wissenschaftliche Er-
kenntnis und Beratung die Rolle der begleitenden Expertin zugewiesen wird
(Asbrand & Bietz, 2019, S.78), zum anderen bleibt im Hinblick auf das Ver-
haltnis zwischen universitarer Ausbildung und schulischer Praxis ein Bild der
Gewissheit: ,Mit der Stiarkung der Praxisanteile sorgen wir dafiir, dass das
an der Universitit erworbene Wissen unmittelbar angewendet werden kann®
(Hessisches Kultusministerium, 2021). In beiden Hinsichten wird iibersehen,
dass Kooperationen zwischen Universititen und Schulen ein Add-on fiir die
professionellen Akteure darstellen konnen, das nicht oder nicht unmittelbar
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zur Erfillung der jeweiligen Kerngeschifte beitrdgt, und oft im ,Modus des
Missens® (Tulowitzki et al., 2019) wahrgenommen und vollzogen wird.

Restimierend ist festzuhalten, dass jenseits der schulpraktischen Studien
keine Perspektive fiir einen inhaltlichen und entwicklungsstrategischen Zu-
sammenhang der drei Phasen durch den hessischen Gesetzgeber vorliegt, wes-
halb jegliche Anhaltspunkte, Rahmenbedingungen und Ressourcen fiir institu-
tioneniibergreifende Aufgaben und Verantwortlichkeiten fiir verschrankende
Kooperationsformen fehlen und samtliche Kooperationsanliegen auf ein struk-
turell ungeklartes Verhaltnis stoflen. Das Verhéiltnis der Tragereinrichtungen
der ersten Phase ist so hergestellt, dass die Universitdt im Rahmen der Lehr-
amtsstudiengédnge die wissenschaftlichen und kiinstlerischen Grundlagen fiir
die berufliche Téatigkeit in der Schule zu vermitteln hat (HLbG §4 Absatz 1)
und dabei der Schule im Rahmen dieses Auftrags die Rolle der Partnerin zu-
kommt (HLbG §4 Absatz 5). Von wissenschaftlicher Seite wird dagegen in der
Verhiltnissetzung des Gesetzgebers seit Langem das ,ungeldste Kernproblem
deutscher Lehrerbildung® (Prondczynsky, 1998, S. 61) gesehen, das im ,Verhalt-
nis von Berufsbezogenheit und Wissenschaftsorientierung® (ebd.) liegt. Jirgen
Oelkers diagnostiziert die Struktur als Problemursache, denn ,[...] fiir den Kon-
nex von Wissenschaft und Praxis gibt es kein effektives Management, alle Sys-
temteile arbeiten isoliert und gegeneinander® (Oelkers, 1998, S.4). Aus dieser
kritischen Ausgangslage resultiert der starke Bedarf einer intensiven Abstim-
mungs- und Beziehungsarbeit mit entsprechenden personellen und zeitlichen
Ressourcen, um den Anspruch auf interinstitutionelle Kooperation umzusetzen
(Manitius & Bremm, 2021, S. 124).

Der organisatorische Aufbau zur (Aus)Bildung von Lehrkraften in Phasen
und die fiir diese Realisierung verantwortlichen Orte sind rechtlich geklart, eine
die Strukturen thematisierende Verhaltnissetzung derselben zueinander, wie
argumentiert wurde, dagegen nicht. Vielmehr findet sich als Ausgangslage der
Aufforderung zur Kooperation und Verschriankung ein strukturell ungeklartes
Verhiltnis, insbesondere zwischen der ersten Phase und ihren Tragereinrich-
tungen zu den darauffolgenden, auch wenn sich tiber die Phasen hinweg Uber-
schneidungen hinsichtlich Zielrichtung, Aufgaben und Verantwortung ausma-
chen lassen (Schubarth, 2010).

3. Die CampusschulmaBnahme

Seit Projektbeginn 2016 entwickelt die GOL Mafinahmen zur Struktur- und
Qualitdtsentwicklung in der Lehrkraftebildung, welche sich am gemeinsam ein-
zul6senden (Aus-)Bildungsauftrag aller verantwortlichen Tragereinrichtungen
orientieren und sich aktiv den zuvor beschriebenen Herausforderungen stellen.
Das Projekt sucht systematisch eine phaseniibergreifende, iiber den Kontext
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schulpraktischer Studien hinausgehende Kooperation mit anderen verantwort-
lichen Institutionen, um die Qualitéit der Lehrkraftebildung substanziell zu ver-
bessern. Aktuell sind neun Campusschulen mit bilateraler vertraglicher Koope-
rationsbeziehung zur JLU (2018-2023) im Projekt aktiv. Sie werden durch den
sog. Campusschulrat begleitet, dem neben Vertreter*innen der JLU je ein[e]
Représentant®in der regionalen Studienseminare, des Staatlichen Schulamtes
sowie der Schulleitungen angehoren.

Abbildung 1: Deskriptiver Blick auf die MaBnahme Campusschulen

Auf der Basis des normativ-rechtlich fixierten Kooperationsverhaltnisses
zwischen Universitdt und Schule haben sich verschiedene Kooperationsfor-
mate/-themen etabliert (Ehmke et al., 2022; Kleemann et al., 2019; van Ackeren
et al., 2021). Dazu geho6ren definierte Praxisphasen im Rahmen der Lehr-
amtsstudiengdnge wie z.B. das Praxissemester, fakultative, themengebundene
Praxiskontakte in Lehrveranstaltungen und individuell angebotene oder sys-
tematisch organisierte Fort- und Weiterbildungsmaf3inahmen. Schliefilich sind
Kooperationen zu nennen, die sich aus Forschungsinteressen ergeben. Beide
sind dadurch gekennzeichnet, dass die Schule im Verhaltnis zur Universitat
die gebende Seite darstellt. Hunderte Studierende gehen zur allgemeinen und
beruflichen Orientierung in Schulen vor Ort, hospitieren im Unterricht, halten,
betreut von Mentor*innen, Unterrichtsstunden, oder nehmen an allgemeinen
Aktivitaten teil. Schulen gewiahren Forscher*innen Zugang zum Unterricht
oder auflerunterrichtlichen Angeboten, um das Geschehen zu beobachten,
zu videographieren oder Befragungen mit Schiiler*innen, Lehrkraften und
anderen padagogisch tatigen Personen durchzufithren. In beiden Kooperati-
onsbeispielen sind Ressourcen der Schule gebunden, ohne dass der Betrieb, der
Unterricht oder das Lernen der Schiiler*innen durch die erbrachten Leistungen
eine beabsichtigte ,Dividende” erfahren wiirden. Anders verhilt es sich allein
im Falle von durch Mitglieder der Universitat individuell oder kollektiv und
systematisch erbrachten Fort- und Weiterbildungsmafinahmen.



Kooperation 83

Vor diesem Hintergrund stellt das Campusschulprojekt der GOL eine wei-
tere Moglichkeit im Spektrum denkbarer Kooperationsbeziehungen dar. Es hat
zum Ziel, das Kooperationsverhiltnis zwischen Universitdt und Schule zu ver-
tiefen, und folgt dabei drei Qualitdtsmerkmalen: Partnerschaftlichkeit, Wech-
selseitigkeit und Handlungsorientierung. Als Teilprojekt der GOL, die im Hin-
blick auf die Qualitatssicherung der universitiren Phase der Lehrkraftebildung
eine Entwicklungsfunktion hat, geht es davon aus, dass ein in seiner Qualitat
differenzierter Austausch zwischen wissenschaftlicher und schulischer Praxis
sowohl dem Erwerb professioneller Kompetenzen der Studierenden férderlich
ist als auch zur Fortentwicklung der Professionalitdt der Lehrkrafte und zur
Qualitatssicherung von Schule beitragen kann.

Bei diesem Ansatz geht es anders als bei vielen aktuellen Diskussionsbei-
tragen zur Qualitdt der Lehrkraftebildung nicht um mehr Praxis um der Praxis
willen oder die Uberwindung eines vermeintlichen Theorie-Praxis-Problems,
sondern um die Fixierung und Bearbeitung des Bedingungsverhiltnisses von
Theorie und Praxis, das fiir alle Phasen der Lehrkraftebildung konstitutiv ist.
Er fordert nicht die Riicknahme einer akademisierten Lehrkréaftebildung, son-
dern, im Gegenteil, die konsequente Umsetzung und Fortfithrung eines wis-
senschaftlichen, d.h. datenbasierten Professionalisierungsansatzes bis in die
2. und 3. Phase hinein. Ubergreifendes Ziel ist die Stirkung der Reflexion im
Kontext des Aufbaus und der Entwicklung fachlicher, fachdidaktischer und
bildungswissenschaftlicher Kompetenzen (Baumert & Kunter, 2006), und zwar
als berufsbiografische Entwicklungsaufgabe, die nicht mit der Aufnahme der
beruflichen Tétigkeit endet (Hericks, 2006). Es sind unter den Bedingungen der
Strukturlogik padagogischen Handelns die thematischen Herausforderungen
gesellschaftlichen Wandels und, damit verbunden, die vielfaltigen Anforderun-
gen an Schule sowie an Wissen und Kénnen, die die Aufrechterhaltung der
Reflexions- und Handlungsfihigkeit zu einer Daueraufgabe der Lehrkrifte ma-
chen.

Demnach liegt dem Campusschulprojekt ein Kooperationsansatz zugrunde,
der eine thematische wie auch zielbezogene, auf Professionalitat von Lehrkraf-
ten und Schule zielende Strategie verfolgt und fiir eine entsprechende Ver-
dichtung der Kommunikation und Kooperation zwischen Universitat, Schule,
ortlichem Schulamt, ortlichen Studienseminaren und staatlichen Institutionen
der Fort- und Weiterbildung einsteht. Ziel ist es, forschungsbasierte wissen-
schaftliche Expertise zu verschiedenen Zeitpunkten der berufsbiografischen
Entwicklung mit Dimensionen der professionellen Kompetenz zusammenzu-
bringen. Das heifit zum einen, sowohl Studierende forschungsbasiert und syste-
matisch an Fragen der Schule, des Unterrichts, des Lernens, der Bildung und der
Erziehung heranzufiihren als auch Schulen (im Sinne von Handlungseinheiten)
und Lehrkrafte sowie weitere verantwortliche Akteure im Mehrebenensystem
Schule durch Austausch und Hilfe zur Selbsthilfe darin zu unterstiitzen, die
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Qualitdt von Schule, Unterricht und Lernen zu sichern und zu entwickeln.
Dieser Ansatz setzt auf die Eigenaktivitat und den unbedingten Willen der
Individuen und Institutionen, sich selbst zu verandern, d.h. individuell als Stu-
dierende, Lehrkrafte, Aufsichtsbeamt*innen oder Seminarleiter*innen wie auch
Systeme zu lernen und sich zu entwickeln und dazu wissenschaftliches Wis-
sen und Methoden der systematischen Genese und Bearbeitung von relevanten
Fragen zu nutzen. Dies bedeutet, dass im Austausch mit Schulen sowohl fiir
entwicklungsorientierte Forschung an Universitéiten als auch fiir die Lehrkraf-
tebildung und die in ihr titigen Akteur*innen ein Mehrwert gesehen wird.

Methodisch orientiert sich das Campusschulprojekt an drei Konzepten: For-
schendes Lernen, Aktionsforschung sowie Schul- und Unterrichtsentwicklung
(Peukert & Wissinger, 2020, 163ff.). Daraus resultiert ein qualitativ verdndertes
Verhéltnis zwischen JLU und kooperierenden Campusschulen, das sich unter
Ruckgriff auf wissenschaftliches Wissen und wissenschaftliche Methodik durch
eine wechselseitige Bezugnahme auszeichnet und zur systematischen Entwick-
lung und Bearbeitung von gemeinsam als relevant identifizierter Fragen zu
Schule, Unterricht und Lernen fiihrt. Obgleich ein gesetzlich verankerter, ge-
meinsamer Auftrag zur Realisierung der Lehrkréftebildung besteht (Kapitel 1),
ist dessen Realisierung durch vertiefte, wechselseitige Anschlussfidhigkeiten
unter den Tragereinrichtungen und die Herstellung eines gemeinsam geteilten
Arbeitsmodus schulischer und wissenschaftlicher Praxis fiir die verantwortli-
chen Akteure v6llig offen und neu und macht das Projekt zu einem ,Versuch
mit offenem Ausgang”.

4. Herausforderungen der Kooperation

Die Mafinahme Campusschule reiht sich einerseits in eine bundesweite Ent-
wicklung der Lehrkréaftebildung ein, andererseits wendet sich die JLU erst seit
2016 und im Rahmen der GOL der systematischen Arbeit an der Strukturbil-
dung fiir eine wechselseitige Kooperation zu und hat damit einen lokal experi-
mentellen Charakter. Sie teilt mit anderen Standorten die Bemithung, ein neues
Verhaltnis von Hochschulen und Schulen zueinander zu initiieren, beeinflusst
und leistet Aufbauarbeit in dem Bestreben, die Arbeit an gemeinsam geteilten
Fragestellungen zu eréffnen, systematisch gemeinsame Herausforderungen in
den Blick zu nehmen und die erforderlichen Rahmenbedingungen fiir inhalt-
liche Kooperationen zu schaffen. Folgende Perspektiven auf diesen Kooperati-
onsansatz sind fir die Reflexion der Projekterfahrungen leitend:

— Welche systematischen Herausforderungen und Fragen ergeben sich aus
Mafinahmen zur Kooperation zwischen JLU und Schulen?
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— Welche Erkenntnisse tiber systematische Schwierigkeiten lassen sich aus den
lokalen Erfahrungen ableiten?

Auf Basis der Erfahrungen mit der Kooperationsentwicklung wird aufbereitet
und diskutiert, welche Herausforderungen, Konfliktlinien, aber auch Perspekti-
ven sich bei der Institutionalisierung bislang fragmentarischer Kooperationen
zeigen. So wird an den Campusschulvertrigen, an der Struktur und Arbeit des
Campusschulrates, den Campusschulgesprachen und der Plattform JUSTmatch
vorgestellt, worin die Ertrdge im Sinne von Anspruch und Realisierung be-
stehen. Ergdnzend dazu gibt der Beitrag ,Kooperation zwischen Schule und
Universitit in der Lehrkriftebildung — Aus Perspektive der Campusschulen® in
diesem Band den Blick von zwei Campusschulen auf das GOL-Projekt wieder.

4.1 Campusschulvertrag - Eine formale Erwartungsabsicherung

Der Anspruch auf ein kooperatives Verhiltnis von Universitdten und Schulen
bei der Realisierung von Lehrkraftebildung sieht sich mit der beschriebenen
Ausgangslage konfrontiert, dass diese mehrphasig in formal getrennten Orga-
nisationen mit ihren jeweiligen Rationalititen organisiert ist (siehe Kapitel 2).
Mehrphasigkeit als Strukturmerkmal und Verantwortung unterschiedlicher
Tragereinrichtungen erweist sich im Hinblick auf die systematische Anbah-
nung interinstitutioneller Kooperation und die Realisierung einer kohérenten,
kooperativen Lehrkraftebildung als ungeahnte, nicht kalkulierbare Herausfor-
derung. Nicht zufillig wird erneut eine einphasige Struktur und Verantwortung
gefordert. Diskussionen auf der Basis von Modellversuchen der 1980er-Jahre
(Kriszio & Steinbrink, 1980) zeigen aber, dass mit der Einphasigkeit Fragen zur
Art und Weise einer systematischen Verhéaltnissetzung der Referenzsysteme
Wissenschaft- und Berufspraxis nicht geklart sind (Reintjes & Bellenberg, 2019,
S. 48). Ebenso wenig ist geklart, wodurch die einphasige Lehrkraftebildung der
zweiphasigen qualitativ iiberlegen ist (Reintjes & Bellenberg, 2019, S. 49). Reint-
jes & Bellenberg ziehen daraus den Schluss, dass die Alternative zu diesem
Reformversuch die innere Reform der zweiphasigen Lehrkriftebildung sei, in-
dem die gemeinsame Verantwortung systematisch ausgeweitet werden sollte.
Allerdings ist im Hinblick auf eine innere Reform noch offen, ,auf welche Weise
die beiden Referenzsysteme Wissenschafts- und Berufspraxis in ein Verhéltnis
zu setzen sind” (Reintjes & Bellenberg, 2019, S. 48). Deren Verkniipfung miisste
nicht nur auf der Ebene der Lerngelegenheiten fiir Lehramtsanwarter*innen,
Lehrkrafte und Lehrende an der Universitit erfolgen, sondern auch auf der
Ebene der Tragereinrichtungen — der Organisationen Universitiat und Schule.
Letztere wird in der Systemtheorie als soziales System verstanden, das ge-
schlossen ist und auf Mitgliedschaft beruht (Luhmann, 2000; Tacke & Drepper,
2018, S. 827). ,Ein soziales System ist ein Sinnzusammenhang von Handlungen
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verschiedener Subjekte, der sich in einer Umwelt abgrenzen lasst® (Luhmann,
2020, S.133). Die daraus resultierenden Unterschiede und Grenzen zwischen
Organisationen bergen die Herausforderung in sich, dass gemeinsame Verant-
wortung und wechselseitige Anschlussfihigkeit fiir einen Auftrag, wie z.B. den
der gemeinsamen Organisation und Ausgestaltung der Lehrkréftebildung, erst
kommunikativ hergestellt werden muss.

Als eine Art Hilfskonstruktion fiir die notwendige Herstellung der wech-
selseitigen Anschlussfihigkeit und die Ubernahme gemeinsamer Verantwor-
tung haben sich Vertrige zwischen den Kooperationspartnern Universitat und
Schule etabliert. Die Unterzeichnung zu diesem Zweck erstellter schriftlicher
Vereinbarungen finden zum Beispiel Ausdruck in einem ,Code of Conduct®
zwischen Vertreter*innen der Hochschule und der Schulen in Freiburg (Frei-
burg Advanced Center of Education [FACE], 2023), in Zielvereinbarungen der
Partner*innen eines Campusschul-Netzwerkes in Potsdam (Zentrum fiir Leh-
rerbildung und Bildungsforschung [ZeLB], 0.].) oder in Kooperationsschulver-
tragen an vielen Standorten in Deutschland.

Konstitutiv fiir die Campusschulmafinahme ist, dass Campusschulen solche
Schulen sind, die langerfristige und spezifische (siehe Kapitel 4: Anspriiche)
Kooperationsbeziehungen mit der JLU durch einen ,Campusschulvertrag® mit
dreijahriger Laufzeit eingehen. Sie sollen der Erwartungsabsicherung durch
Mitgliedschaft dienen. Eine Variante des Konstruktes der Mitgliedschaft ist
nach Luhmann die ,Normbindung (hier: qua Vertrag), die aber offen ist und
der individuellen Bestimmung iberlasst, ob man sich faktisch normenkonform
oder verdeckt abweichend verhalt” (Luhmann, 2000, S. 110). Die Mitgliedschaft
ist gekoppelt an die Anerkennung formaler Erwartung (Tacke & Drepper, 2018,
S.53). Dieses Verstandnis wird in Abgrenzung zur ,Theorie der individuell mo-
tivierten Mitgliedschaft” formuliert, die der Vorstellung unterliegt, ,der Eintritt
in das System werde durch Vertrage vollzogen, die das Mitglied dazu brichten,
eigene Praferenzen zuriickzustellen und sich den Bedingungen und Weisungen
in der Organisation zu fugen“ (Luhmann, 2000, S. 107).

Die vertragliche Normbindung im Rahmen der Campusschulmaf3nahme hat
die Funktion, eine innere Reform der systematischen Verkniipfung von Wis-
senschafts- und Schulpraxis zu erzeugen. Die individuelle Ausdeutung der
Normkonformitit und verdeckte Abweichungen werden jedoch unterschitzt:
Formale Mitgliedschaft, vollzogen durch schriftliche Vertrage, klart sich nicht
eindeutig und endgiltig (Brosziewski, 2021, S.72). ,Man muss sich gerade in
empirischer Absicht auf jene Kommunikationen einlassen, die die Bedingungen
der Mitgliedschaftsregel beanspruchen, um eine Fortsetzung der Kommunika-
tion zu gewéhrleisten, Systembildung zu reproduzieren und dabei nolens volens
Grenzziehungen durchzufithren® (Brosziewski, 2021, S. 72).
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Diese Campusschulvertrige kénnen mit Threr Praambel* als ein Konkre-
tisierungsversuch zum im Lehrerbildungsgesetz verankerten Kooperationsan-
spruch angesehen werden. Implizit erkennen die Vertrage an, dass sie eine
Hilfsmaflinahme fir die Herstellung der fehlenden Verbindlichkeit und nor-
mativ-rechtlich fehlenden Konkretisierung der Kooperation darstellen. Zum
Gegenstand der Kooperationsbeziehung werden auf diese Weise Kooperations-
wiinsche und -bedarfe seitens der Vertragspartner*innen. Sie werden ausge-
handelt und als Anforderung an die Kooperationsbereitschaft der Parteien in
den Campusschulvertragen formuliert. Mit dem bilateralen Campusschulver-
trag wird eingefordert, sich auf die dort explizierten Kooperationsgegenstande
und -vorstellungen einzulassen, sich als Campusschulen und als universitarere
Kooperationspartner*innen fiir Schulen zu konstituieren und mit den Beteilig-
ten zusammenzuarbeiten.

In der Auftaktveranstaltung der an der Campusschulmafinahme (2017) in-
teressierten Schulleiter*innen und Lehrer*innen, Professor*innen, Vertreter*in-
nen des Zfl. und der GOL zeigte sich seitens der schulischen Vertreter*innen
das Bediirfnis, durch die Vertrdge die folgenden Erwartungen abzusichern:
Bevorzugter Zugang zu Angeboten wie Fortbildungen und Schilerlabore in
MINT-Fachern der Universitat, stark kostenreduzierte (bzw. kostenfreie) Nut-
zung der Riumlichkeiten der JLU fiir schulische Veranstaltungen (wie MINT-
Nacht), Initiierung von Kooperationen in Nicht-MINT-Fachern, Angebote zur
Forderung von Schiiler*innen durch die Einbindung in universitare Lehre oder
Schiilerpraktika in der Universitét, Erreichbarkeit und einfachere Absprachen
mit Personen der Universitit. Bei den Kooperationen mit der JLU solle es nicht
zu einer Konkurrenz unter den Schulen kommen (vgl. unveréffentlichte Doku-
mentation der Auftaktveranstaltung 2017). Die universitiren Vertreter*innen
mochten vor allem Campusschulen als Feld fiir eigene Forschung und empiri-
sche Hausarbeiten, z.B. im Rahmen der Ersten Staatspriifung, in den Vertridgen
abgesichert wissen. Auch wird Zusammenarbeit im Rahmen von universitarer
Lehre (vor allem in Seminaren) gewiinscht. Darunter werden zum Beispiel For-
mate verstanden, in denen Studierende Unterrichtssequenzen konzipieren und
dann in Schulen umsetzen. Auch die Bearbeitung von Themen wie Bildungs-
beteiligung und Reflexivitdt werden auf die Agenda gesetzt (vgl. ebd.). Als
Herausforderung des Kooperationsanliegens des Campusschulprojektes stellt
sich angesichts dieser Befragungsdaten die sichtbar werdende, wechselseitige

4 ,Praambel: Die [Schule] und das Zentrum fir Lehrerbildung (ZfL) der Justus-Liebig-Univer-
sitat Gieflen (JLU) greifen den Auftrag des Hessischen Lehrerbildungsgesetzes (§ 6 HLbG)
zur Kooperation der Trager der Lehrkraftebildung im Lande Hessen auf und erkldren ihren
beiderseitigen Willen, durch den Austausch von Leistungen in der Lehreraus- und Lehrer-
fortbildung sowie in der Unterrichts- und Schulforschung im Rahmen eines Campusschul-
vertrages zusammenzuarbeiten.” (unveréffentlichter Campusschulvertrag 2020)
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Wahrnehmung als ,Dienstleister’, also die Erwartung des Austausches von Res-
sourcen.

Zusammenfassend gesagt: Campusschulvertrige fungieren zwar als eine
Verschriftlichung formaler Erwartungen, miissen aber um kommunikative
Aushandlungsprozesse iiber die Kooperationsbeziehung ergénzt werden, wel-
che dem Vertrag kontinuierlich vorausgehen, ihn begleiten und ihm folgen.
Dafiir nutzt die Maflinahme das Format der Campusschulgespréche (Kapitel 4.3).

4.2 Campusschulrat - Zwischen Beratung und Handlung

Als ein Element zur systematischen, kommunikativen Aushandlung gemeinsa-
mer Verantwortung wurde ein phaseniibergreifender Rat — der Campusschul-
rat — geschaffen. Als Subgruppe aus dem Kooperationsrat hervorgegangenen®,
hat er sich sukzessive als ein Beratungsgremium der Mafinahme Campusschule
etabliert, das Bindeglied zwischen schulischer, universitarer, schuladministra-
tiver und studienseminaristischer Perspektive sein will (Justus-Liebig-Univer-
sitat Gieflen, o0.].). Als Format erméglicht er, iiber Ansatzpunkte und Heraus-
forderungen der Zusammenarbeit auf der Leitungsebene der beteiligten Or-
ganisationen ins Gespréach zu kommen. ,Strukturen entwickeln fiir Koopera-
tion als Normalitat® (unversffentlichte Aulerung in einer Dokumentation eines
Campusschultreffens 2018) schwebt als geduflerter Wunsch iiber der Arbeit des
Rates. Tatsédchlich versucht er (auch) seiner Selbstbeschreibung entsprechend,
strukturelle Verbindlichkeiten fiir Kooperation zwischen Universitat, Schule
und Studienseminaren herzustellen.

,In beratender Funktion hat er es sich zum Ziel gesetzt, die Ausbildung von Leh-
rerinnen und Lehrern in der Region Gieflen/Vogelsberg durch eine intensivere
Zusammenarbeit aller an der Lehrerbildung beteiligten Institutionen und durch
die Vernetzung der verschiedenen Ausbildungsphasen in Universitit, Studien-
seminar, Lehrkrafteakademie und Schule zu verbessern.” (Justus-Liebig-Univer-
sitat Gief3en, 0.].)

Der Aushandlungsbedarf hinsichtlich der Zielsetzung des Rates wie auch der
gemeinsamen Projekte ergab sich aus der Frage, was durch Vernetzung verbes-
sert werden kann. Der wissenschaftliche Diskurs, der auch hier aufgegriffen
wurde, geht davon aus, dass die phaseniibergreifende Vernetzung von wis-

5 ,Kooperationsrat des Netzwerks fiir Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern im Raum
Gieflen/Vogelsberg® (https://www.uni-giessen.de/de/fbz/zentren/zfl/kooperation/kooprat).
Ahnlich diesem Gremium wurde nun mit dem Hessischen Lehrerbildungsgesetz vom
13.05.2022 die ,Stindige Kooperationskonferenz® (HIbG §6(5)) eingefiihrt. Diese soll sich
an jedem Standort bilden und insbesondere mit dem Praxissemester und mit Fragen der
Uberginge zwischen der ersten und zweiten Phase der Lehrkriftebildung befassen.



Kooperation 89

senschaftlicher und schulischer Praxis dem Erkenntnisgewinn zu schul- und
unterrichtspraktischen Fragestellungen dient, sich mit Mafinahmen zur Profes-
sionalisierung von (angehenden) Lehrkraften zu beschiftigen hat und auf die
Weiterentwicklung schulischer und unterrichtlicher Praxis zielt. Dabei sind die
letzten beiden Zielsetzungen wesentlich stirker auf eine handlungspraktische
Dimension bezogen (Siewert & Trautmann, 2020). Im Hinblick auf die Ziel-
richtung und Entwicklung des Campusschulrates lasst sich festhalten, dass er
im Verlauf der Mafinahme zwischen den unterschiedlichen Fokussen méandert
(Abb. 2) und sich das Selbstverstdndnis von einem Beratungsgremium iiber eine
aktiv handelnde Steuergruppe wieder hin zu einem Beratungsgremium verén-
dert.

/Ziele 2 O 2 O 6eratung iber Ziele der \
« Kommunikation und y _\ MaRnahme Campusschule
Unterstiitzung des Projektes s vermehrt gemeinsame
* Erarbeitung und Entwicklung Professionalisierungsverant-
von Ideen wortung Gbernehmen
*Reflexion und Beratung zur el 5 * Kooperationsanliegen und
Entwicklung und Vernegtzung :S::?;ﬁz’;;g‘s Cl::n'dzreliggsg;réilllﬁﬁit N -njiihgtliinchkeiter? aushandeln und
* Vermittlung und Nutzung von auf aktuelle Problemldsungen initiieren. Skl
Kontakten * Unser Ziel ist es, ein Vermittlungs- sowie ein OSTERIIEE AnanET

2 O 1 8 Klarungsangebot firr die aktuelle TEE I )

Welche Aufgaben kommen dem CS-Rat zu?
* Unser Ziel ist es, dass wir mit unseren

Entwicklung,
Ausschreibung ,Schulentwicklung im gwickune

Tt Professionalisierung
Verbund“ fiir die Campusschulen zu aushandeln und transparent

machen.
\_ machen
* Unser Ziel ist es, die Campusschulen
niedrigschwellig zu begleiten. 2 O 2 2

Abbildung 2: Chronologie der Zielsetzungen des Campusschulrates

Der Organisations- und Arbeitsmodus basiert auf freiwilligem Engagement,
und hier zeigt sich die strukturelle Problematik der phaseniibergreifenden Ar-
beit: Sie ist nicht konstitutiver Teil des Alltagsgeschiftes in den jeweiligen
Institutionen, sie wird auflerhalb der QLB nicht mit finanziellen oder perso-
nellen Ressourcen hinterlegt und ist in jeglicher Dimension (Zeitpunkt fir
Treffen, Sprache der Berufsgruppen, Laufbahnprinzipien, andere Formen von
Handlungsdruck bis hin zu anderen technischen Umwelten) mit der Uberwin-
dung unterschiedlicher Handlungslogiken konfrontiert. Die punktuelle Uber-
windung dieser Herausforderungen wird im Campusschulrat in erster Linie von
den Einzelpersonen ermdglicht, welche die Spielrdume ihrer jeweiligen Orga-
nisation nutzen und aktiv gestalten, um die phaseniibergreifende Arbeit mit
Ressourcen zu unterlegen, die den Diskurs fiir eine gemeinsame Zielsetzung
suchen und ihre persénlichen Ressourcen ausreizen.

Ist Kooperation zu Beginn keine Routine und auch nicht in das Alltagsge-
schift eingeschrieben, dann besteht der Anfang einer phaseniibergreifenden
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Arbeit darin, diese durch personliches Engagement zu einer festen Grofie zu
machen. Die engagierten Personen selbst sind es, die als Multiplikatoren dieser
Arbeit fungieren. Sie nehmen Argumentationen, Themen und Ideen aus dem
Campusschulrat mit in ihre Arbeit, tragen sie in ihre jeweiligen Institutionen.

4.3 Campusschulgesprach - Ein kommunikativer
Erwartungsabgleich

In den Ausfithrungen zum Campusschulvertrag ist bereits angeklungen, dass
die formale Verschriftlichung der Kooperationserwartungen allein kein Ga-
rant fiir eine nachhaltige, wechselseitige Zusammenarbeit sein kann. Vielmehr
bedarf es vorausgehender, begleitender sowie reflektierender kommunikativer
Aushandlungsprozesse, welche innerhalb der Mafinahme in Form sogenannter
Campusschulgesprache realisiert werden. Neben Vertreter*innen der GOL sind
in diesen die jeweiligen Schulleitungen und mitunter engagierte Lehrkrifte an-
wesend.

Campusschulgespriche klassifizieren sich aufgrund eines gemeinsamen in-
teraktiven Projekts und Arbeitsfokus als fokussierte Interaktionen (Auer et al.,
2020). Bedingt durch die institutionelle Rahmung - die Teilnehmer*innen fun-
gieren als Vertreterinnen der jeweiligen Partnerinstitutionen — sowie konkre-
tem Redeanlass und inhaltlicher Agenda kann keine absolute Freiheit, jedoch
eine graduelle Vertrautheit zwischen den Sprecher*innen bestehen. Das hierzu
notwendige geteilte Wissen der Kommunikationsgemeinschaft muss vorberei-
tend und zu Gesprachsbeginn aktiv geschaffen werden. Zwischen den Spre-
cher*innen herrscht ein offener Gespréchszustand, d. h. sie stehen in dauernder
Kommunikationsbereitschaft zueinander, weshalb das einzelne Kooperations-
gespréch als eine Interaktion innerhalb einer Reihe anzusehen ist.

Hinsichtlich des Mehrwerts der Campusschulgesprache wird davon ausge-
gangen, dass ihnen innerhalb des Kooperationsprozesses eine tragende Rolle
zukommt, da das Schaffen eines gemeinsamen Problemverstédndnisses grundle-
gend fir eine gelingende Forschungs- und Entwicklungsarbeit zwischen Uni-
versitat und Schule ist. Ko-konstruktive Zusammenarbeit erfordert das Einlas-
sen auf spezifische Bediirfnisse und Interessenlagen der Akteursgruppen, dem
im Zuge der Kooperationsgesprache nachgekommen wird (Straub & Dollereder,
2019). Fur das seitens des Campusschulprojektes erklirte Ziel einer institu-
tions- und phaseniibergreifenden Lehrkraftebildung ist ein multidimensiona-
les Integrationsverstindnis essentiell. Als Herausforderung kann auch bei den
Campusschulgespriachen die Notwendigkeit aktiver Partizipation heterogener
Akteursgruppen fiir eine méglichst hohe Passung der Kooperationsergebnisse
gewertet werden, da so Transfer- und Verstetigungschancen erhéht werden
(Lang et al., 2012). Ein héherer Grad an kollektiver Zielverantwortung resultiert
in einer leichteren Entwicklung relevanter Wissens- und Erfahrungsstinde,
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wozu belastbare interpersonale Beziehungen sowie partizipative Kooperations-
kontexte unabdingbar sind (Straub & Dollereder, 2019).

Im Zuge der Mafinahme hat sich gezeigt, dass Planung die Offenheit resp.
Geschlossenheit des Gesprachsverlaufs wesentlich prafiguriert. Bereits der Ti-
tel impliziert, ob es sich etwa um ein Reflexionsgesprach oder eine Vertragsver-
handlung handelt und hat jeweils unterschiedliche Sprechakte zur Konsequenz.
Erfolgt das Agenda-Setting kooperativ, kénnen sowohl seitens der Universitat
als auch der Campusschule als relevant erachtete Inhalte und Gespréichsan-
liegen formuliert werden. Dariiber hinaus ist so bereits vor Gesprachsbeginn
ein Erwartungsabgleich an das Kooperationsgesprach moglich. Nicht zu unter-
schatzen ist ferner, wie durch die Bereitstellung von vorbereitendem Material
eine Lenkung des spiteren Gesprachsgegenstandes erfolgen kann. Auch hier
ist im Vorfeld zu bedenken, dass mithilfe einer partizipativen Agendaerstellung
eine Kommunikation auf Augenhohe gefordert werden kann. Weiterhin chan-
giert mittels Festlegung der Gespréachsprotokollation die Dynamik hinsichtlich
einer organisatorischen Hoheit oder angestrebten Symmetrie.

Obgleich jedes Kooperationsgesprach als kontextgebunden, dynamisch und
im Hinblick auf Gesprachsanliegen oder -teilnehmer*innen individuell zu be-
trachten ist, lasst sich eine analyse- und erfahrungsbasierte Grundstruktur
skizzieren. Die iibliche Gespréchsfithrung gestaltet sich in ihrer Tendenz als
direktiv und es liegt eine triadische Sequenzierung vor:

Gesprachsabschluss

« offene Fragen und Ausblick
* resimierend
Gesprﬁchsmitte « dialogisch mit monologischen

Sequenzen
+ Diskussion von Anliegen und
Ideen und Finden eines

2 : Arbeitsmodus’
Gesprachsbeginn s diskutierend, kommentierend

* Schaffen einer « primar dialogisch
Gesprachsgrundlage

 primar darstellend

« monologisch ausgelegt

Abbildung 3: Triadische Sequenzierung der Campusschulgesprache

Die Eréffnungsphase markiert den formellen Charakter des Campusschulge-
sprachs und generiert eine gemeinsame Gespriachsgrundlage, auf deren Basis
die Gestaltung der Zusammenarbeit ausgehandelt werden kann. Als ,Stolper-
stein® hat sich dabei erwiesen, sicherzustellen, dass Transparenz fiir die Ziele
beider Gesprachspartner*innen hergestellt wird. Als produktives und partizi-
patives Gespréch verstanden, werden in der Gesprachsmitte des Campusschul-
gespriachs Inhalte, Ziele sowie der Modus der Zusammenarbeit ausgehandelt,
damit die Entwicklung eines gemeinsamen Problemverstindnisses, Wissensin-
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tegration sowie kooperatives Lernen erfolgen konnen. Hierzu bedarf es der
kritischen Evaluation der bisherigen Kooperation, was nur durch Sicherstel-
len eines offenen, vertrauenswiirdigen Dialogs erzielt werden kann. Dieser er-
folgt durch den Austausch von Kritik, Wiinschen und Ideen, dem Ausloten von
Handlungspotential, Bewerten der Realisierbarkeit von formulierten Ideen, Be-
reitstellen von Informationen sowie Ansprechpartner*innen oder Treffen von
Vereinbarungen. Um in diesem multiperspektivischen Prozess letztlich Output
zu schaffen, besteht die Hiirde, nicht auf der theoretischen Ebene von Ideen
zu verbleiben, sondern diese letztlich auch ,dingfest” zu machen: Es braucht
konkrete weitere Handlungsschritte, um ,etwas auf den Weg zu bringen®.
Hierzu wird sich im kanonischen Gesprdchsabschluss (Auer et al., 2020, S. 87) auf
das weitere Vorgehen verstidndigt und ein Weiterlaufen der Kommunikation —
sprich die Wahrung des offenen Gespréachszustandes - sichergestellt.

Herausfordernd ist dabei, dass das Campusschulgesprach trotz seiner direk-
tiven Tendenz eine Kommunikation auf Augenhdhe erméglichen und genug
Raum fir Vorstellungen, Perspektiven und Bedarfe beider Institutionen las-
sen muss. Wenn die Universitat im angestrebten ko-kooperativen Prozess als
Dienstleister betrachtet wird und eine zu starke Lenkung erfolgt, besteht die
Gefahr von Eindimensionalitat. Gegenseitige Erwartungen an die gemeinsame
Ausgestaltung miissen klar kommuniziert werden. In einer kritischen Reflek-
tion des Teilprojekts ware dabei mitunter ein starkeres Einfordern der Formu-
lierung von Erwartungen sowie Feedback durch die Campusschulen sinnvoll
gewesen, um eine teilweise zu beobachtende ,Einschiichterung® durch die Insti-
tution Universitit zu vermeiden und den partnerschaftlichen Charakter der Zu-
sammenarbeit zu unterstreichen. Eine zu dominante ,,Gastgeberrolle“ oder Ge-
sprachslenkung und organisatorische Hoheit kénnen hierfiir kontraproduktiv
sein, sind aber auch wesentlich von der jeweiligen Sprecher*innenkonstellation
abhéngig.

Da die unterschiedliche Handlungslogik und Funktionsweise von Schule
und Universitit eine Herausforderung darstellt, muss die Realisierbarkeit von
Anliegen zwar kritisch bewertet, aber auch eine Kompromissfindung und ein
fur beide Akteure funktionierender Arbeitsmodus angestrebt werden. Die in-
stitutionellen Rahmenbedingungen stellten hier teilweise eine Erschwernis fiir
einen direkten, informellen Austausch dar. Nichtsdestotrotz bergen die Cam-
pusschulgespréche eine deutliche Signalwirkung fiir einen partnerschaftlichen,
produktiven Aushandlungsprozess und einen vertrauensvollen, institutions-
iibergreifenden Austausch, der eine kontinuierliche Zusammenarbeit mit dem
Wunsch nach Verstetigung unterstiitzt.
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4.4 JUSTmatch - Ein digitales Vermittlungsangebot

Erkenntnisse der Organisationsforschung lassen es zu, Schulen und Universi-
tiaten zu den professionellen Organisationen zu zdhlen, die durch eine Struktur
der losen Kopplung sowie eine relative Autonomie der professionellen Akteure,
der Lehrkrafte bzw. Wissenschaftler*innen, gekennzeichnet sind (Henke, 2019;
Terhart, 2011; Weick, 2009). Mit Hilfe dieser Folie lasst sich verstehen und
einordnen, dass der Kontakt zwischen Schulen und JLU haufig auf informellen
Wegen (Abordnungen, alte Bekannte, gemeinsame Veranstaltungen) zustande
kommt. Das digitale Vermittlungsangebot zwischen JLU und Schulen - die
Plattform jUSTmatch - verfolgt angesichts dieser Ausgangslage den Ansatz,
Kommunikation und Kooperation dezentral und unabhéngig von informellen
Kontakten zu organisieren.

Der konzeptionelle Aufbau der Plattform JUSTmatch setzt an der Konven-
tion an, dass Einzelpersonen Kontakt zur Schule oder zur JLU suchen. Sie
unterstiitzt den Vernetzungsprozess von Akteuren aus Forschung, Lehre und
Schule zu Fragen der Schul- und Unterrichtentwicklung. In der Beta-Version
wird der ,Matching-Prozess® durch einen Input des jeweiligen Akteurs initi-
iert. Mithilfe des Inputs — der Eintragung einer Frage oder eines Projektvor-
habens auf der Plattform - konnen gemeinsame Interessen sichtbar sowie ein
Findungsprozess initiiert und damit das Kooperationsanliegen auf individueller
Akteursebene, unabhingig von einer zentralen Koordinationsperson, sichtbar-
gemacht und vermittelt werden. Damit stellt JUSTmatch in seiner Beta-Ver-
sion seit September 2021 (Testphase) eine offen zugingliche und transparente
Vernetzungsplattform fiir Wissenschaftler*innen der JLU, Lehramtsstudierende
und Lehrkréfte dar. JUSTmatch fungiert damit als Antwort auf strukturelle He-
rausforderungen der Kooperationsinitiation zwischen den jeweiligen Akteuren.

Die Einfithrung von JUSTmatch wird sehr begriiit und fullt tatsichlich ei-
nige Licken in der Kommunikationsstruktur zwischen Universitat und Schu-
len. Angesichts der Riickmeldungen ergeben sich beziiglich der individuellen
Ebene fiir die Nutzer*innen Fragen der Verbindlichkeit und Implementation in
vorhanden Kontaktroutinen. Bei Lehrkréften zeigt sich Unsicherheit {iber die
Verbindlichkeit der Eintragungen (z.B. Was folgt aus der Eintragung einer Pro-
jektidee?), da sie aufgrund der hierarchischen Struktur der Schule verunsichert
sind, ob eine Erlaubnis der Schulleitung benétigt wird. Die Transparenz der
Plattformeintragungen, welche somit gleichzeitig fiir eine gewisse Offentlich-
keit der Fragen und Projektideen sorgt, wird vor allem bei Kooperationsgesu-
chen und Antragsverfahren als hemmend fiir Wissenschaftler*innen empfun-
den. Dadurch kann sich die Plattform bisher nicht neben der iiblichen Kontakt-
aufnahme per Mail etablieren. Bei allen Nutzer*innen kann die Findung von
Kooperationspartner*innen nicht garantiert werden, was wiederum zu Frustra-
tion fithren und damit die Wiedernutzung hemmen kann.
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5. Fazit: Welche Erkenntnisse iiber systematische
Schwierigkeiten konnen konnen aus den lokalen
Erfahrungen abgeleitet werden?

Wechselseitige Kooperationen mit dem Ziel einer wissenschaftsbasierten, pha-
seniibergreifenden und nachhaltigen Verbesserung der Qualitdt der Lehrkraf-
tebildung erfahren im aktuellen bildungspolitischen Diskurs zunehmend Auf-
merksamkeit. Es wurden der Kooperationsansatz zwischen der JLU und lo-
kalen Campusschulen vorgestellt, die Erprobung eines forschungs-, lern- und
entwicklungsorientierten Kooperationsansatzes sowie dessen praktische Ent-
wicklung dargelegt und vor allem diesbeziiglich erfahrene Herausforderungen
reflektiert.

Anhand der Darstellung der Ausgangslage fiir Kooperationsverhiltnisse ist
die grundlegende Schwierigkeit identifiziert worden, dass lehrkraftebildende
Universitaten und Schulen zwar programmatisch und formal-rechtlich einen
gemeinschaftlichen (Aus-)Bildungsauftrag haben, sich dessen Umsetzung je-
doch aufgrund des dreiphasigen Aufbaus und der daraus resultierenden Ver-
antwortlichkeit mehrerer Institutionen bereits auf Systemebene als sperrige
Herausforderung gemeinsamer Gestaltung darstellt. Die Verhéltnissetzung der
drei Phasen zueinander erweist sich als komplexes, intransparentes Span-
nungsfeld, das die Nutzung vieler, scheinbar leicht zu greifender Moglichkeiten
der systematischen Vernetzung erschwert oder gar verhindert. Die Begrenzung
eines gemeinsam geteilten Professionalisierungsverstindnisses und einer pha-
seniibergreifenden Handlungskoordination ist sodann auf der Ebene der Ein-
stellungen und Haltungen in der immer wieder zu hérenden dichotomen Unter-
scheidung zwischen Theorie und Praxis angelegt, durch die die Universitat als
beratende Expertin, Schule dagegen als praktisch arbeitende Partnerin adres-
siert wird, wobei dies lehrkréafteseitig in Abgrenzung zu den Theoretiker*innen
in der Universitat selbstbewusst in die Kooperation getragen werden kann.

Mit welchen Herausforderungen die Kooperationen zwischen JLU und den
jeweiligen Campusschulen in diesem Zuge konfrontiert gewesen sind, ist ex-
emplarisch an den vier Teilprojekten Campusschulvertrag, Campusschulrat,
Campusschulgesprache und jUSTmatch aufgezeigt worden. Die aus der Un-
terschiedlichkeit der partizipierenden Akteure resultierende Heterogenitiat von
Interessenlagen, Leitideen und Funktionsweisen und die Frage ihrer Bearbei-
tung ist ein allen Projekten gemeinsames Merkmal. Wenngleich der Wunsch
nach eng verzahnten und gefestigten Strukturen fiir eine einfache und rei-
bungslose Kooperation bei vielen Akteuren vorhanden ist, macht das Projekt
sichtbar, wie sehr der Erfolg der Kooperationsvorhaben von institutionellen
und personlichen Ressourcen der beteiligten Individuen abhingt, und dass das
Win-Win-Narrativ leichter ausgesprochen und die Uberwindung eines wech-
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selseitigen Dienstleisterverstiandnisses leichter gefordert als in der Kooperati-
onspraxis realisiert ist.

Ferner hat sich gezeigt, dass das schriftliche Festhalten gegenseitiger Ko-
operationsvorstellungen und -erwartungen fiir eine innere Reform der Wis-
senschafts-Schul-Verkniipfung hilfreich ist, jedoch immer noch viel Raum fiir
verdeckte Abweichungen birgt und somit zwingend um eine Kommunikation
iiber Bedingungen der Zusammenarbeit ergédnzt werden muss. Dies ist un-
ter anderem im als Beratungsgremium fungierenden Campusschulrat erfolgt,
wenngleich sich auch in dieser Akteurskonstellation zeigt, dass institutionelle
und individuelle Ressourcen knapp sind und institutionstibergreifende Zusam-
menarbeit von personlichem Engagement lebt.

Aus den Erfahrungen der Campusschulgespréche kristallisiert sich heraus,
dass, dass sich darum bemiiht werden muss, eine Kommunikation ,auf Augen-
hohe® zu ermoglichen, welche einen multiperspektivischen Aushandlungspro-
zess zuldsst. Dabei konnen bereits in der Planungsphase die Weichen fiir einen
ko-konstruktiven Arbeitsmodus gestellt werden. Anhand der Erprobung von
JUSTmatch konnte bestitigt werden, dass die systemisch bedingte Begrenzung
zentraler Steuerbarkeit und Akteursabhéngigkeit als Kooperationshiirde anzu-
sehen ist. Die praktische Umsetzung des Vernetzungsangebots hat durch die
Unsicherheit von Lehrkraften iiber die Verbindlichkeit der Kooperationsanfra-
gen auf jUSTmatch die fehlende Routine und formal-rechtliche Absicherung
des Kooperationsverhaltnisses aufgezeigt. Wahrend die Offenheit und Unkal-
kulierbarkeit im Umgang mit der Plattform von den Wissenschaftler*innen als
Kooperationshemmnis wahrgenommen und beklagt wird, erzeugt die fehlende
Garantie, Kooperationspartner*innen auf der jeweils anderen Seite zu finden,
bei beiden Akteursgruppen bislang Frustration.

Obwohl die Campusschulmafinahme mit ihren Teilprojekten auf reale Miss-
stande der Lehrkriftebildung reagiert und seitens der verschiedenen Institu-
tionen ein Bediirfnis nach einer engeren, einfacheren und nachhaltigeren Ko-
operation inhaltlich und praktisch aufnimmt, kénnen am Ende der Projektf6r-
derung unterschiedliche, oftmals systembedingte ,Stolpersteine® ausgemacht
werden, die sich als kooperationshemmend erweisen, und von denen nicht ge-
sagt werden kann, ob sie sich Giberwinden lassen. Gleichwohl ist eine Fortset-
zung phasenibergreifender, wechselseitiger Zusammenarbeit nach dem Giefle-
ner Kooperationsverstindnis wiinschenswert, denn das Projekt hat ein Desi-
derat der Forschung zur Lehrkriftebildung zutage gebracht, dass der weiteren
Erforschung bedarf.
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Annette Kerkemeyer, Oliver Paul, Martina Sander,
Steffi Thomas, Patrick Roder & Katharina Nesseler

Der Beitrag stellt zwei Beispielprojekte der MafBinahme Campusschulen im Rah-
men der ,Gielener Offensiven Lehrerbildung” (GOL) der Justus-Liebig-Univer-
sitat Gieflen (JLU) aus Sicht der Lehrkrafte und Schulleitungen dar. In den Dar-
stellungen der Goetheschule wird in den Blick genommen, wie sich universitare
Forschung und Unterrichtsentwicklung in der engen Zusammenarbeit positiv
beeinflussen kénnen. In den Darstellungen der Theodor-Heuss-Schule wird das
~Hybridpraktikum® als Méglichkeit der Lehrkraftebildung vorgestellt und da-
mit Chancen und Herausforderungen schulisch-universitirer Zusammenarbeit
sowie digitalen Lehren und Lernens aufgezeigt.

1. Einleitung

Die ,,Gielener Offensive Lehrerbildung® (GOL) befasste sich in der Mafinahme
Campusschule® mit der Frage, wie ein konstruktives und wechselseitig ertrag-
reich erlebtes Verhiltnis zwischen Schule und Hochschule ausgestaltet werden
kann. Dies ist ein herausfordernder Prozess, weil schulische Praxis und wis-
senschaftliche Praxis (Peukert & Wissinger, 2020) als strukturell differentiell
angesehen werden konnen, sie jedoch zugleich insbesondere im Hinblick auf
die Lehrkréftebildung in einem tibergreifenden Zusammenhang stehen. Mit der
Mafinahme Campusschule wurde das Ziel der Herstellung einer forschungsori-
entierten Verbindung von schulischer und wissenschaftlicher Praxis verfolgt,
indem entwicklungsorientierte Schul- und Unterrichtsforschung in Koopera-
tionen zwischen der Justus-Liebig-Universtidt (JLU) und den Campusschulen
strukturell entwickelt und unterstiitzt werden. Welche Rolle schulische Ak-
teur*innen bei der Umsetzung von entwicklungsorientierter Bildungsforschung

1 Mehr zur Einordnung der strukturierten Kooperationsaktivitaten zwischen Lehrkréften an
Gieflener Campusschulen (CS) und Wissenschaftler*innen der Justus-Liebig-Universitit Gie-
Ben (JLU) im Netzwerk mit Staatlichen Schuldmtern und Studienseminaren finden Sie auch
in diesem Band unter dem Titel ,Kooperation: Zum Verhéltnis zwischen Universitidt und
Campusschulen in der Lehrkriftebildung” von K. Nesseler, J. Wissinger, A. Kalkofen.
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haben ist nicht nur weitergehend ungeklart, sondern dabei kommen auch schu-
lische Akteur*innen nicht selbst zu Wort. In diesem Beitrag werden dem-
nach zwei Beispielprojekte der MaBinahme Campusschulen dargestellt. Die Au-
tor*innen werfen einen Blick auf die Kooperationsaktivitidten aus schulischer
Sicht. Die Theodor-Heuss-Schule (THS) und die Goetheschule (GW) erldautern
Beispiele der Kooperation zwischen Schule und Universitat in Bezug auf die
unterschiedlichen Phasen der Lehrkraftebildung. Es werden Chancen und He-
rausforderungen der schulisch-universitdren Kooperation beleuchtet.

2. Umsetzung eines Hybridpraktikums mit Studierenden
der JLU GieBen an der Theodor-Heuss-Schule Wetzlar

Um sich auf die Anforderungen des Berufes als Lehrkraft vorzubereiten, sieht
die Studienordnung an der JLU Schulpraktischen Studien vor. So besuchen die
Studierenden in ihrem Fachpraktikum fiir fiinf Wochen den Fachunterricht an
einer Schule, sie beobachten, analysieren und probieren sich im eigenen Un-
terrichten aus (JLU, o.].). Die Theodor-Heuss-Schule (THS) arbeitet seit langem
mit der JLU im Bereich der Lehrkraftebildung eng zusammen und erméoglicht
seit Jahren Studierenden der JLU, ihre Schulpraktischen Studien in unterschied-
lichen Schulformen zu absolvieren. Mit Abschluss des Campusschulvertrags
mit der JLU im Jahr 2018 hat sich die THS dariiber hinaus zur Aufnahme von
zwei weiteren Studierenden pro Semester verpflichtet. Im Rahmen der Schul-
praktischen Studien konnen die Studierenden an schulischen Veranstaltungen
der THS teilnehmen, Erhebungen durchfiithren und Unterrichtskonzepte erpro-
ben. Dies betrifft z.B. die Erprobung von Lehr-Lernkonzepten im Rahmen von
Seminar- und Examensarbeiten oder von in Lehrveranstaltungen der JLU ent-
wickelten Unterrichtsbausteinen.

Waihrend der Corona-Pandemie standen die Studierenden der JLU, welche
zwischen dem 22.02.-26.03.2021 ihr Fachpraktikum absolvieren sollten, vor ei-
ner grolen Herausforderung: Das Praktikum durfte nicht in Prisenz stattfin-
den. Um den Studierenden dennoch die Moglichkeit zu geben, ihre Schulprak-
tischen Studien durchfithren zu konnen, hat die THS fiir neun Studierende, in
Absprache mit der GOL und dem Zentrum fiir Lehrerbildung (ZfL), ein soge-
nanntes Hybridpraktikum entwickelt. Die technische Ausstattung der Schule
hat die Umsetzung eines solchen Vorhabens gestattet: So verfiigt die THS tber
flachendeckendes, fiir alle Lehrende und Lernende zugangliches WLAN, seit
Januar 2021 auch iber einen Glasfaseranschluss und in allen Raumen sind
Beamer, Laptops sowie ActivPanels vorhanden. Dariiber hinaus verfiigte die
THS im Schuljahr 2020/2021 tiber fiinf iPad-Klassen. Zudem standen insgesamt
200 schuleigene iPads fiir Unterrichtszwecke zu Verfiigung. Ziel des Hybrid-
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praktikums sollte es sein — in Form des digitalen Fernunterrichts — erlernte
theoretische Studieninhalte mit praktischen Erfahrungen zu ergédnzen und zu
reflektieren sowie auf dieser Grundlage die eigene Berufswahl zu tberprifen
und eine Orientierung fiir das weitere Studium zu gewinnen.

Nach einer gemeinsamen digitalen Einfithrungsveranstaltung durch die
Schulleiterin und die Praktikumsbeauftrage, in welcher die verdnderten Rah-
menbedingungen des Hybridpraktikums besprochen, iiber die Bildungsange-
bote sowie das Schulprogramm der THS informiert und ein virtueller Rund-
gang durch die Schule unternommen wurde, konnten die Praktikant*innen
nachfolgend virtuell am Unterrichtsgeschehen teilnehmen. Dieses fand sowohl
in Priasenz als auch in Distanz oder in einer Kombination aus beidem statt.
Dafiir bekamen alle Praktikant*innen einen Zugang zur Lernplattform IServ,
welche die THS und andere Schulen des Lahn-Dill-Kreises fiir den Unterricht
nutzen. Hiermit ist es u.a. moglich, per Videotbertragung von zu Hause aus
in das Klassenzimmer zugeschaltet zu werden. Auch der Zugang zu WebUntis,
dem elektronischen Stunden- und Vertretungsplan, wurde eingerichtet, sodass
die Studierenden selbstandig ihren Hospitationsplan erstellen konnten. In den
kommenden fiinf Wochen ibernahmen die Mentor*innen die intensive Betreu-
ung der jeweiligen Praktikant*innen, lieflen sie an ihrem und dem Unterricht
ihrer Kolleg*innen virtuell teilnehmen und auch erste eigene Unterrichtskon-
zepte erstellen sowie durchfithren. Um die Studierenden in dieser ungewohnten
Situation zu unterstiitzen, fanden ebenso regelmaflig Videokonferenzen mit der
Praktikumsbeauftragten statt, um Fragen und Herausforderungen zu bespre-
chen und eigene Tétigkeiten zu reflektieren. Auch konnten sie am Mediencafé
teilnehmen, bei welchem Lehrkrifte der THS neue Online-Tools vorstellten und
deren Handhabung erlauterten. Am Ende des Praktikums gab es eine virtuelle
Abschlussveranstaltung, bei welcher die Ergebnisse der Evaluation des Hybrid-
praktikums ausgewertet worden sind.

Hierbei wurde ersichtlich, dass es zwar Herausforderungen gab, das Hy-
bridpraktikum den Studierenden und der THS aber viele positive und niitzliche
Erfahrungen ermoglicht hat. Den Praktikant*innen wurde schnell klar, dass
digitales Lernen besondere Anforderungen an sie stellt. So ist vieles, was im
reguldren Unterricht selbstverstandlich ist, online kaum méglich, wie etwa die
Kontrolle von Gruppenarbeiten durch einfaches Herumgehen im Klassenraum
oder das sofort ersichtliche Feedback der Schiiler*innen. Jegliche Interaktion
zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen braucht mehr Zeit und Engagement. Die
hohe Bedeutung von Kommunikation im Lehrkrafteberuf und der Schule als so-
zialen Ort wurde einmal mehr ersichtlich. Zuweilen gab es auch Schwierigkei-
ten aufgrund der technischen Ausstattung der Studierenden und den dadurch
erschwerten Unterrichtsversuchen. Hierbei Flexibilitat zu zeigen und Alterna-
tiven zu finden, war jedoch eine wertvolle Erfahrung und Bewahrungssituation
fiir den Schulalltag, da auch dort immer wieder Herausforderungen aufkommen



104 Annette Kerkemeyer et al.

und hierfiir Losungen gefunden werden missen. Im Bereich des digitalen Leh-
rens und Lernens wurde den Praktikant*innen bewusst, dass digitale Medien
nicht zum Selbstzweck werden diirfen, sondern passend zu den jeweiligen Lern-
inhalten und Methoden eingesetzt werden missen. Die Nachwuchslehrkréafte
haben hierbei zahlreiche digitale Tools (u.a. Umfragen per IServ, Erklarvideos,
Padlet, Mentimeter, Kahoot, BookCreator), welche sie zum Teil bereits wihrend
der Seminare an der JLU kennengelernt haben, praktisch ausprobiert, was diese
als wertvollen Erfahrungsgewinn und Vertiefung ihrer Medienkompetenz be-
wertet haben. Zudem wurde den Studierenden wéhrend der Unterrichtsversu-
che sowie in regelmaflig stattfindenden Gesprachen mit den Mentor*innen und
der Praktikumsbeauftragten klar, dass der Beruf der Lehrkraft vielfaltige Rol-
len erfordert: Man ist nicht nur Fachexpert*in, Didaktiker*in, Lernbegleiter*in,
Motivationscoach und Padagog*in, sondern nun ebenso kundig im IT-Bereich.
Die Studierenden konnten auch Moglichkeiten der digitalen Umsetzung der
Binnendifferenzierung — und damit der Férderung von leistungsschwachen als
auch leistungsstarken Schiler*innen - kennenlernen und ausprobieren, bei-
spielsweise durch differenzierte und individuelle Riickmeldungen zu den Ar-
beitsergebnissen der Schiiler*innen im Aufgabenportal auf IServ oder aktivie-
rende Lernsettings mit verschiedenen Anforderungsniveaus durch Apps sowie
bei Videokonferenzen. Diejenigen Lehrkrifte der THS, welche Teil des Hy-
bridpraktikums waren, haben zudem zuriickgemeldet, dass auch sie — durch
den intensiven und konstruktiven Austausch mit den Praktikant*innen — ihren
Unterricht, vor allem im Bereich des digitalen Lehrens und Lernens, verstarkt
reflektiert haben. Alle Beteiligten haben am Ende das Praktikum evaluiert und
in einer anonymen Umfrage auf IServ festgehalten, dass digitales Lehren und
Lernen nicht nur wiahrend des Distanzlernens eine zentrale Rolle spielt, son-
dern zahlreiche Chancen bietet, Medienkompetenz und Digitalisierung, welche
in der Ausbildung, im Studium und im spateren Berufsleben der Schiiler*innen
bedeutsam sind, zu verwirklichen.

Das Hybridpraktikum an der THS in Wetzlar hat es den Studierenden also
ermoglicht, die Institution Schule in ihren unterschiedlichen Organisationsfor-
men kennenzulernen, erste Schritte im praktischen Schulalltag zu meistern, Si-
cherheit hinsichtlich der Eignung fiir ihren Berufswunsch zu gewinnen, eigene
Ressourcen zu erkennen und Erfahrungen kritisch zu reflektieren. Die Ermog-
lichung des Hybridpraktikums hat der THS, welche 2020 als digitale Schule
ausgezeichnet worden ist, nochmals gezeigt, dass sie technisch sehr gut ausge-
stattet ist und die Schulleitung sowie Lehrkrafte offen fiir innovative Heran-
gehensweisen im Bereich des Lehrens und Lernens sowie der Ausbildung an-
gehender Lehrkrafte sind. Das Hybridpraktikum hat die Kooperation zwischen
der JLU und der THS gestarkt und sowie die Chancen und Herausforderungen
schulisch-universitdrer Zusammenarbeit sowie digitalen Lehren und Lernens
herausgestellt.
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3. Forschungsprojekt des Instituts fiir Didaktik
der Physik der Justus-Liebig-Universitat GieRen
zum ,Kompetenzaufbau im Bereich der naturwissen-
schaftlichen Denk- und Arbeitsweisen“ und die
Implikationen fiir den Unterricht der Goetheschule
Wetzlar

Da die Goetheschule Wetzlar durch ihre Struktur eine grofie Breite an Klas-
sen in der Einfithrungsphase aufweist und bereits gute Kontakte zum Institut
fiir Didaktik der Physik? der JLU Gieflen bestehen, erreichte die Verantwort-
lichen der Goetheschule im Jahr 2013 tiber den Fachsprecher die Anfrage, ein
Forschungsprojekt zum naturwissenschaftlichen Denken und Arbeiten in allen
zwolf Klassen der Einfithrungsphase durchfithren zu kénnen. Nach Beschliis-
sen der Schulleitung und der Schulkonferenz wurde das Projekt im Schuljahr
2013/14 einmalig fiir drei Wochen zuziiglich eines Pra- und Post-Tests in den
Regelstunden des Physikunterrichts durchgefiihrt.

Das Ziel des Projekts war es zu untersuchen, wie Schiiler*innen mit In-
struktionen und Aufgaben zum experimentbezogenen Denken und Arbeiten
lernen (Vorholzer, 2016) und welchen Einfluss variierende Lernkontexte, das
fachspezifische Vorwissen und das Geschlecht auf den Kompetenzaufbau und
die Transferierbarkeit der Kompetenzen haben. Um diese Parameter erfassen
und in der Auswertung kontrollieren zu konnen, wurden sowohl Vor- als
auch Nachtestungen durchgefithrt und zusatzlich einzelne Schiiler*innen bei
der Arbeit mit dem Material gefilmt (Vorholzer et al., 2020b). Den Kern des
Projekts bildete ein Training mit speziell entwickeltem Lernmaterial, das den
Auf- und Ausbau von Kompetenzen des naturwissenschaftlichen Arbeitens
zum Ziel hat, also auf Kompetenzen aus dem Kompetenzbereich ,Erkenntnisge-
winnung”®, gerichtet ist (z.B. KMK, 2005). Das Material wurde nach fachdidak-
tischen Gesichtspunkten konzipiert und setzte besonders auf die Eigenaktivitat
der Schiiler*innen (Vorholzer, 2017a; Vorholzer, 2017b; Vorholzer, 2021). Es
wurden zwei Instruktionsansitze entwickelt, in denen der eine Ansatz Regeln
des experimentbezogenen Denkens und Arbeitens expliziert und mit der Bear-
beitung von Aufgaben verbindet (explizite Instruktion). Den Lernenden wird
z.B. mitgeteilt, was eine abhangige und eine unabhingige Variable ist, wie man
Variablen bei der Planung von Experimenten kontrolliert und welche Varia-
ble an welcher Stelle eines Diagramms zur Darstellung von Untersuchungs-
ergebnissen aufgetragen wird. Der zweite Instruktionsansatz strukturiert die
Aufgaben fiir die Lernenden zwar vor dem Hintergrund dieser Regeln zum

2 vertreten durch Prof. Dr. Claudia von Aufschnaiter
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experimentbezogenen Denken und Arbeiten, verzichtet aber auf eine explizite
Thematisierung (impliziter Instruktionsansatz). Im impliziten Instruktionsan-
satz missen die Lernenden also aus der Bearbeitung von Aufgaben die Regeln
selbst entdecken und nutzen. Das Training wurde inhaltlich mit den teilneh-
menden Lehrkriften abgestimmt und an das Schulcurriculum angepasst. Alle
notwendigen Materialien wurden vom Institut fiir Didaktik der Physik gestellt
und die Trainingsphasen wurden von Mitarbeiter*innen des Instituts betreut.
Die Ergebnisse der Untersuchung (Vorholzer, 2016; Vorholzer et al., 2020a)
wurden den Kolleg*innen aller naturwissenschaftlichen Facher und interes-
sierten Kolleg*innen im Rahmen einer Fortbildung und Fachkonferenzen (2015)
von den Projektverantwortlichen préasentiert und gemeinsam Implikationen fiir
den Unterricht diskutiert. Schwerpunkt war hierbei (neben der Beurteilung der
Giite der erarbeiteten Materialien auch fiir den Unterricht) vor allem die Frage,
welche Kompetenzen auch implizit ausbaubar sind und welche nur durch eine
explizite Behandlung in der Schule nachhaltig geférdert werden kénnen.

Die Untersuchung ergab zusammengefasst folgende Ergebnisse (Vorholzer,
2016; Vorholzer et al., 2018):

- Sowohl die explizite Thematisierung von Regeln des experimentbezogenen
Denkens und Arbeitens (expliziter Instruktionsansatz) als auch eine struktu-
riert angelegte Instruktion, in der diese Regeln selbst entdeckt werden kon-
nen (impliziter Instruktionsansatz) tragen zum Kompetenzaufbau bei.

— Der explizite Ansatz zeigt groflere Wirkung als der implizite Ansatz.

— Die Wirkung der expliziten Instruktion ist unabhangig vom inhaltlichen bzw.
methodischen Vorwissen der Schiiler*innen.

Die Diskussionen, auch in den Fachkonferenzen Biologie und Chemie, haben
daher dazu gefiihrt, dass die drei Fachschaften der Naturwissenschaften im lau-
fenden und folgenden Schuljahr ein gemeinsames Projekt zur iiberfachlichen
Steigerung der naturwissenschaftlichen Methodenkompetenz erarbeiteten, so
dass ab dem Schuljahr 2017/18 verbindlich alle Schiiler*innen der Einfithrungs-
phase einen kompletten Naturwissenschafts-Projekttag zu Beginn des Schul-
jahres erhalten konnten. Ausgehend von den Materialien wurden dafir die
Inhalte von den Kolleg*innen auch auf die Facher Biologie und Chemie ange-
passt. Eine weitere inhaltliche und methodische Begleitung war angedacht. Auf
diese Weise kommen die Materialien und Forschungsergebnisse allen kiinftigen
Schiilern*innen der Goetheschule (und dariiber hinaus) direkt zugute.

Der erstmals im Schuljahr 2017/18 in allen 16 Klassen der Einfithrungsphase
der Goetheschule durchgefithrte Tag zu Naturwissenschaftlichen Denk- und
Arbeitsweisen (NDAW-Tag) und alle weiteren folgenden NDAW-Tage wur-
den im Anschluss flichendeckend evaluiert. Auch in dieser Phase begleitete
zunichst das Institut fiir Didaktik der Physik der JLU das Projekt. Zum einen
wurde der Schule Experimentiermaterial zur Verfiigung gestellt, zum anderen
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besuchten Mitarbeiter*innen des Instituts den Projekttag und brachten ihre Be-
obachtungen aus verschiedenen Klassen in die Auswertung der Evaluation mit
ein. Insgesamt waren die Riickmeldungen sowohl der Schiiler*innen als auch
der (Fach-) Kolleg*innen sehr positiv. Hauptkritikpunkt dieser ersten Durch-
fithrung war die zeitliche Linge, welche in der Uberarbeitung des Materials fiir
das kommende Jahr reduziert wurde. Die Riickmeldungen der zweiten Durch-
fihrung im Schuljahr 2018/19 ergaben in Bezug auf diesen Aspekt bei allen
Beteiligten, dass der inhaltliche Umfang passend sei. Seit dem Schuljahr 2019/20
ist auch das Fach Erdkunde in einem Teil des Materials aufgenommen. Alle
folgenden jahrlichen Evaluationen dienen der fortlaufenden Anpassung und
Aktualisierung an die Bedingungen in der Goetheschule. So zieht dieses Projekt
seine Kreise auch in andere Fachbereiche und foérdert den kollegialen Austausch
iiber die Fachbereichsgrenzen hinweg.

Fur unseren Unterricht und die Arbeit der Fachschaften hat der Projekt-
tag drei konkrete Auswirkungen. Zum einen arbeiten einzelne Fachschaften
daran, ihr experimentelles Material noch passender an Formulierungen und
Aufbau des NDAW-Materials anzupassen. Zum anderen werden von vielen
Kolleg*innen immer wieder unterrichtliche Beziige zu den Vorgehensweisen
des Projekttags im Regelunterricht hergestellt, was die Stellung und die Bedeu-
tung des NDAW-Tags fiir die Schiiler*innen noch erhéht und die Kompeten-
zen weiter festigt. Und nicht zuletzt melden die Fachkolleg*innen zuriick, dass
sie eine deutliche Verbesserung des naturwissenschaftlichen Arbeitens ihrer
Schiiler*innen, gerade in der Qualifikationsphase, beobachten kénnen, was sich
zudem auf die Noten der Schiller*innen positiv auswirkt.

Abschlieflend kann man sagen, dass dieses Projekt ein Beispiel fiir eine ge-
lungene Zusammenarbeit zwischen Campusschule und Justus-Liebig-Universi-
tat ist: Empirische Daten aus der Schule sind fiir die Weiterentwicklung der
Lehre in der Universitit von Nutzen; deren Ergebnisse bringen wiederum die
Unterrichtsentwicklung in der Schule voran.

4, Unterschiede und Gemeinsamkeiten der
Beispielprojekte

In Zusammenarbeit mit dem Institut fir Didaktik der Physik (JLU) fithrt die
Goetheschule bereits seit dem Schuljahr 2013/14 ein Projekt unter dem Thema
s~Kompetenzaufbau im Bereich der naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeits-
weisen” in der Einfithrungsphase (Klasse 11) durch. Ein Projekt, das sich be-
ginnend in einem Promotionsverfahren iiber die Jahre nicht nur auf sdmtliche
naturwissenschaftliche Facher erweiterte, sondern auch in einem alljahrlichen
naturwissenschaftlichen Projekttag miindete. Neben der Erstellung von Unter-
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richtsmaterial und einem Beitrag zur Unterrichtsentwicklung ist somit auch die
Erhebung empirischer Daten fiir die wissenschaftliche Forschung ein wichtiges
Resultat. In diesem Sinne setzt dieses Projekt der entwicklungsorientierten Bil-
dungsforschung vor allem in der letzten Lehrkraftebildungsphase an und bietet
Moglichkeiten der Weiterbildung von Lehrkraften.

In dieser Hinsicht unterscheidet es sich vom Projekt des ,Hybridprakti-
kums® der THS. Dieses ermoglichte Studierenden der JLU nicht nur eine digitale
Absolvierung ihrer Praxisphase im Studium, sondern gewéihrte diesen auch
einen Einblick in die vielfaltigen Aufgabenfelder von Lehrkriften sowie der
digitalen Unterrichtsentwicklung. Das ,Hybridpraktikum®, als weitere Variante
der Kooperation von Universitat und Schule, ist demnach als Beitrag innerhalb
der ersten Phase der Lehrkriftebildung anzusehen.

Beide Beitrage haben nicht nur einen Innovationsgeist gemein, sie stehen
ebenfalls reprisentativ fir die Vielfalt derartiger Kooperationsprojekte und
verdeutlichen somit auch das Potenzial solcher Formate der engen Zusammen-
arbeit. Auflerdem zeigen sie plastisch auf, dass sich erst bei der Umsetzung
vertiefter Zusammenarbeit die Chancen und Herausforderungen der schulisch-
universitireren Zusammenarbeit fiir die Beteiligten herausstellen.
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KunstKooperation als neue Lehr- und Lernform
der Lehrkraftebildung in aueruniversitaren
Kulturraumen

Gabriele Hillstrunk
unter Mitarbeit von Diana Reiter und Celine Dietz

Am Institut fiir Kunstpddagogik der Justus-Liebig-Universitdt Gieflen wurde
seit dem Wintersemester 2017/18 das Konzept des Projektseminars ,KuKo -
KunstKooperation® entwickelt. Dieses dual-hybride Projekt zielt darauf ab
kinstlerische Begabung im Rahmen der &sthetischen Bildung in aufleruni-
versitaren Institutionen zu fordern. Ein wesentlicher Bestandteil dabei ist die
Durchfithrung der kooperativen Lehr- und Lernformen. Darin wird die univer-
sitdre Lehre durch extern stattfindende Kunstworkshops erganzt. Die Form des
Projektes wandelt sich stindig und stellt ein Enrichment dar. Um auf die Be-
darfe aller Teilnehmenden einzugehen und aktuelle Herausforderungen wie die
Ukraine-Krise oder den Klimawandel zu beriicksichtigen werden, mit den Stu-
dierenden in einer Art Laborsituation kontinuierlich neue Formen der Kunst-
vermittlung entwickelt (siehe Phase 2-3), die dann im Rahmen einer Aktion
der Offentlichkeit zugénglich gemacht werden (kultureller Schwerpunkt).

1. Kunst im Konzept kunstkooperativer Arbeitsweisen

1.1 Ausgangslage: Fakten und Bedingungen der Projektarbeit

Das Konzept des dual hybriden Projektseminars ,KuKo — KunstKooperation®
(KuKo) wurde im Rahmen einer Abordnungstitigkeit am Institut fiir Kunst-
padagogik (IfK) der Justus-Liebig-Universitat Gieen (JLU) (Kunstdidaktik und
Bildhauerei) entwickelt, um Studierenden frithzeitig einen bewertungsfreien
Rahmen fir schulpraktische Lehr- Lernerfahrungen zu erméglichen. Das Pro-
jekt versteht sich als Schnittstelle zwischen theoretischer kunstdidaktischer
Vermittlung und deren Anwendung im dualen Prinzip in aufleruniversitiren
Institutionen und Bildungseinrichtungen (gegenwirtig neun Kooperations-
partner) im Rahmen der Lehrkriftebildung. Es folgt der Aufgabe, die kiinstleri-
sche Begabung und Kreativitdt im Rahmen der asthetischen Bildung in Schule
und Gesellschaft zu fordern. In einer Art Lernlabor entwickeln die Studieren-
den gemeinsam unter der Leitung von Gabriele Hiillstrunk immer wieder neue
Formen der Kunstvermittlung, nicht nur, um die Herausforderungen der uni-
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versitaren und schulischen Lehre wihrend der pandemischen Coronasituation
zu bewaltigen, sondern auch, um etwa auf Ukraine-Krieg, Klimakrise und den
Verinderungen im Bildungssystem einzugehen.!

Im Rahmen der Lehrkraftebildung stellt die Projektstruktur einen innova-
tiven, vielschichtigen Experimentier- und Elaborationsfreiraum dar, indem am
eigenen Selbstkonzept der kiinftigen Lehrpersonlichkeiten als auch an eigenen
didaktischen Ideen und Umsetzungsstrategien gearbeitet wird. Die projektar-
tige kunstkooperative Arbeitsweise im Seminar als auch in den Kunstwork-
shops ermoglicht fiir alle Beteiligten authentische Erfahrungs- und Lernpro-
zesse. Das kunstkooperative Prinzip wird nun seit tiber 20 Jahren erfolgreich
in dem Kunstunterricht der Projektleitung umgesetzt. Dabei generiert dieses
Arbeitsprinzip kiinstlerische Arbeiten der Jugendlichen mit einem hohen sinn-
stiftenden Lebensweltbezug. Wie in Abbildung 1 anhand einer Kleinplastik zum
Thema Glick ersichtlich, stellen sich zwei Schiiler*innen einer Lerngruppe der
Jahrgangsstufe 11 als Paar im Alter dar. Sie geben damit ihrem persénlichen
Wunsch Ausdruck, bis ins hohe Alter liiert zu bleiben. Ein vertrauensvoller
und authentischer Selbstausdruck, der die personale Anbindung des Lernpro-
zesses im Schulalltag veranschaulicht, welcher als Nachweis eines gelungenen
kiinstlerischen Bildungsprozesses zu werten ist.

1.2 Einfiihrung ins Projektgeschehen

Im ersten Teil dieses Beitrags werden die Grundlagen des didaktischen Kon-
zepts der KuKo im Rahmen der Lehrkraftebildung vorgestellt. Diese werden
anschlieffend in einer didaktischen Reflexion durch die beiden Tutor*innen des
Projekts methodisch transparent dargelegt, hinsichtlich ihrer Wirksamkeit ana-
lysiert und in einem diagnostischen Abschnitt folgend auf ihre Plausibilitdt hin
ausgewertet, um die besonderen Moglichkeiten, Herausforderungen des koope-
rativen Lernens und den Mehrwert fiir die verschiedenen Phasen der Lehrkraf-
tebildung der universitdren Lehre in analogen und digitalen Bildungssettings
aufzuzeigen.

Derzeit werden neun Kunstworkshops fiir Lernende von insgesamt 20 Schu-
len bundesweit angeboten, so im Ganztagsbereich der Gieflener Schulen und im
Rahmen der Digitalen Kunstwerkstatt, der Digitalen Drehtiir (bundesweit) als
auch dem Johannesstift, dem Oberhessischen Museum und dem Jugendzentrum
Eulenkopf in Gieflen. Zum Grundverstindnis der kiinstlerischen Vermittlung

1 Seit dem Ende der Pandemie ist die Digitale Kunstwerkstatt fiir viele Jugendliche ein Riick-
zugsort geworden, in dem sie sich freitags ab 15 Uhr treffen um gemeinsam gestalterisch
titig zu sein. Viele sind nach der Schule zurzeit zu miide, um einem Hobby nachgehen zu
konnen.
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Abbildung 1: Kleinfigurenplastik zum Thema ,Gliicksmomente®, Jgst. 11: Das Thema
wurde nach 2 Jahren Pandemie mit den Schiiler*innen gemeinsam entwickelt.

und Bildung bei KuKo gehort, dass Kunst fiir jeden da ist und die Wege zu
ihr fiir jedes Alter geoffnet werden sollten. Von der ersten bis zur zwdolften
Klasse sowie auch im Seniorenheim arbeiten die Teilnehmenden in kleinen
altersgemischten Gruppen. Die Altersspanne der insgesamt 120 Teilnehmen-
den an den neun Institutionen umfasst 6-101 Jahre und bildet damit ebenfalls
einen kulturellen generationeniibergreifenden Ansatz. Zwei Mal im Jahr wird
eine gemeinsame Ausstellung oder Kunstaktion gestaltet, um die kiinstlerische
Tatigkeit und aktuelle Themen der KuKo gesellschaftlich und kulturell sichtbar
zu machen. Das Projekt wird seit dem Sommersemester 2020 iiber eine eigene
Webseite (kuko.name) dokumentiert und prasentiert. Hierdurch wird eine En-
richment-Mafinahme fiir die dsthetische Bildung werdender Lehrpersonen, al-
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ler beteiligten Schulen und Institutionen dargestellt. Sie zeichnet sich aus durch
ein duales Prinzip der universitiaren Lehrkréftebildung, der Begabungsférde-
rung aller Teilnehmenden in generationsiibergreifenden Dimensionen (siehe
Ausstellungen), Unterstiitzung und Bereicherung schulischer Bildung in Schul-
gemeinden und auflerschulischen Institutionen im Hybridmodus der digitalen
und analogen Kunstworkshops.

1.3 Moglichkeitsraume und Handlungsfelder -
Gestaltungsdynamik in der KunstKooperation

Das Herzstiick der kunstkooperativen Arbeit bildet die kiinstlerische Begabungs-
forderung (Miller, 2020), auf welche genauer eingegangen wird, um die Rele-
vanz dieser neuen Lehr- und Lernform fiir den Kunstunterricht und die Lehr-
kréftebildung zu zeigen. Die Methodik des kooperativen Arbeitens durchdringt
die komplette Projektstruktur. Sie beginnt mit der Arbeit der Mentor*innen als
Team, pragt die Arbeit in den Workshops und die gemeinsame Zusammenarbeit
im Rahmen der Kunst mit der Gesellschaft (hier die neun Institutionen). Durch
Kooperation werden neue Verbindungsstellen geschaffen, die sich wie in Abbil-
dung 2 veranschaulicht wird, wechselwirksam, systemisch heterogen, ziel- und
ressourcenorientiert und bereichernd entfalten (Nesseler, 2022).

Die neuen Handlungsfelder lassen sich tiber den Bereich der Schul- und
Unterrichtsentwicklung, der Aus- und Weiterbildung von Lehrkraften und der
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Abbildung 2: Plakat, Kooperationspartner*innen der KuKo, Gestaltung Karolina
Littwin, 2022
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Forschung beschreiben. Gemeinsam mit den Kooperationspartner*innen eroft-
nen sich dadurch neue Moglichkeitsraume, in denen beispielhaft theoretische
Modelle und Forschungsmethoden angewendet und entwickelt werden. Dies
erfolgt z.B. tiber die Einbindung der Kunstworkshops im Ganztag der jeweili-
gen Schulen in Interaktion mit den Fachschaften und der Schulgemeinde im All-
gemeinen, iiber die Konzeption einer gemeinsamen Ausstellung, in der Werke
aller Teilnehmenden im Alter von 6-101 Jahren prasentiert und von allen er-
fahren werden. In der KuKo ist die Kunst das Feld der Aus- und Weiterbildung,
der Forschung und Entwicklung. Die Gestaltung und die Koordination der Viel-
faltigkeit des Projekts ist dabei in einem fortwahrenden Prozess begriffen und
folgt dem Prinzip der ,entwicklungsorientierten partizipativen Bildungsfor-
schung®: Design-Based-Research (z.B. Bakker, 2018; Reinmann, 2017), welches
im Versuch 2019 von der Universitiatsschule Dresden (USD) mit dem Ziel er-
probt wurde, individuelle Entwicklungswege in Lernprozessen zu ermoglichen.
Diesem Prinzip folgend werden die Projekte theoretisch und problembezogen
initiiert, handlungsorientiert geplant, angewendet, erprobt und weiterentwi-
ckelt (grafisches Modell ersichtlich in: Langner et al., 2020, S.5). Die im Se-
minar konzipierten didaktischen Fahrplidne schopfen konsequenterweise aus
den Méglichkeitsrdaumen der verschiedenen Institutionen, passen sich jederzeit
an die Bediirfnisse aller Beteiligten an und sind somit ebenfalls im offenen
Prozess begriffen. Innerhalb des Seminars wird das ,Re-Design® (Langner et
al., 2020, S.5) mithilfe der Methodik der Diagnostik und Evaluation mit dem
Hintergrund der kunstdidaktischen Reflexion gestaltet und findet hier wieder
die direkte Anknipfung an das Individuum. Im Rahmen der Praxis- und Ak-
tionsforschung (z.B. Altrichter et al., 2018; Heinrich et al., 2019) bedeutet das
fur die kunstkooperative Arbeit der 25 aktiven Studierenden, dass die kunst-
didaktische Planung, Handlung, Beobachtung und Reflexion auf der anthropo-
logischen Relation und Wechselwirkung aller Beteiligten untereinander (von
Mentor*innen/Kunstinitiierenden und Teilnehmenden/Kunstpraktizierenden)
basiert. Konkret findet die Bedarfsentwicklung im Vollzug eines kreativen Pro-
zesses statt, der dem Fordern und Fordern und der daraus resultierenden didak-
tischen Passung folgt. Der didaktische Prozess ist Teil der Kreativitidtsentwick-
lung und der Gestaltung des gesamten Projekts (grafisches Modell ersichtlich
in: Eilks et al., 2019, S. 19).

1.4 Moglichkeiten der kiinstlerischen Begabungsforderung in der
Lehrkraftebildung, Laborcharakter durch Profilbildung

Im Hochbegabungsmodell von Renzulli von 1978 (grafisches Modell ersichtlich
in: Cronenberg, 2011, S. 19) wird sichtbar, dass Begabung als Schnittmenge aus
hoher Intelligenz, Kreativitdt und intensiver Aufgabenzuwendung zu verste-
hen ist. In dem Umgang mit kiinstlerischer Begabung geht es primir um ein
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dynamisches Entwicklungssystem von allgemeiner Intelligenz und schulischen
Fahigkeiten, Kreativitat und Kiinstlerischem, das sich als originell, produk-
tiv und transformatorisch zeigt, dem flexiblen und selbststindigen Vorgehen
bei der Losung von Aufgaben und vor allem der Aufgabenzuwendung, dem
»Task-Commitment® (grafisches Modell ersichtlich in: Cronenberg, 2011, S. 19),
das in Form einer freiwilligen, aber verbindlichen Partizipation und Teilhabe
gefordert wird. Das dem zugrunde liegende ,Kénnenwollen® (Bonath, 2020,
S.34) in den Workshops zeigt sich, dass deren Intensitat nicht an Hochbega-
bung gekniipft ist und Qualitatsspriinge entfalten werden, die liber die giiltigen
Leistungsstandards des Schulunterrichts hinausgehen, da diese intrapersonell
motiviert sind und einen eigenen Anspruch an die Tatigkeit evozieren. Darauf
verweist auch Gagné in seinem 1993 entwickelten differenzierten Begabungs-
modell (grafisches Modell ersichtlich in: Cronenberg, 2011, S.21), in dem er
die Katalysatoren ins Zentrum des Lernprozesses stellt. Dabei werden neben
den intrapersonalen Katalysatoren auch Umweltfaktoren wie z.B. die soziale
Gruppe wichtig. Es steht nicht mehr die einzelne Person im Fokus, wenn sich
aus Begabungen Talente entwickeln. Bei der Férderung von kiinstlerischer Be-
gabung werden Kunstinteressierte in kleinen, altersgemischten, heterogenen
Gruppen zur Kooperation eingeladen, sich im Werkgesprach iiber die eigene
Arbeit auszutauschen und in offenen didaktischen Arrangements das eigene
kiinstlerische Vorhaben zu entwickeln. Die Mentor*innen begleiten diese Ent-
wicklung und definieren Kunst als einen Ort, in dem das Ausprobieren, Entwi-
ckeln, Bilden, Erleben und der Austausch von Sichtweisen erwiinscht ist. Die
Katalysatorfunktion von Kunst ist damit im kunstkooperativen Sinne fiir alle
erlebbar. Kiinstlerische Bildung findet somit fiir alle Beteiligten statt und ist
ein pragmatischer, plan- und erfahrbarer Prozess, der Freude bereitet. Daher ist
der Aufbau des Projektseminars in Phasen unterteilt, die die Dynamik in den
Kunstworkshops beeinflussen, unterstiitzen und gleichzeitig einen wichtigen
Beitrag fiir die eigene Profilbildung der Mentor*innen im Rahmen der Lehrkraf-
tebildung darstellen: 1. Einfithrung in die Thematik von Begabung und Krea-
tivitat, 2. Theoretische Erarbeitung der didaktischen Fahrpldne, 3. Diagnostik
und Verzahnung von Theorie und Praxis wahrend der Arbeit in den Workshops
mit Passung der Fahrplane, 4. Ausstellung oder Kunstaktion als Wiirdigung des
kinstlerischen Schaffens und Teilhabe der Gesellschaft, 5. Ausarbeitung eines
Berichts. Die Phasen des Projektes ermoglichen es zudem Lehramtsstudierende
in allen Phasen ihrer Ausbildung bis hin zur Examensarbeit zu begleiten was
dazu fiihrt, dass viele Teilnehmende seit vielen Jahren partizipieren und ihre
Erfahrungen produktiv in die Praktikumsphasen integrieren kénnen. Das Kon-
zept bezieht sich auf die Methode des Kooperierens im kiinstlerischen Handeln
und der didaktischen Planung. Charakteristisch dafir ist die wechselseitige
Durchdringung von Lehrenden und Lernenden auf Augenhahe, die die anthro-
pologische Dimension fiireinander 6ffnet und die asthetische Bildung mittels
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Produktion (Technik), Rezeption und Elaboration von Bildern vermittelt. Die
entstehenden Kunstwerke werden als individuelle, authentische Lebenswelt-
duflerungen generationsiibergreifend sichtbar und erhalten hier wieder einen
hohen kulturstiftenden Wert fiir die Lerngruppen. Kunst tritt kraft ihrer bild-
nerischen Sprache wieder in das gemeinsame Erleben und verhilft zu einer
erweiterten Verstandigung tiber sich und die Welt.

1.5 KunstKooperation als Lehrmethode und sinnstiftende
MaBnahme der Lehrkraftebildung in kulturellen Raumen

Die KuKo als Lehrmethode findet in der Lernwerkstatt im Seminar statt, in
der gemeinsame Konzepte entwickelt werden, in der Mediation und Feedback-
kultur, die die Zusammenarbeit in den Teams der Neu- und Altmentor*innen
pragen. Hier wird hdufig mit dem eigenen Lehrkraftebild gearbeitet, wenn es
um das Entwickeln, Erproben und Ausbilden neuer Handlungsstrategien und
kunstdidaktischer Arbeitsfelder geht. Da die eigene Lehrtatigkeit ohne Beno-
tung stattfindet, erfolgt die notwendige Wiirdigung und Korrektur tiber ent-
wickelte Qualitatsstandards. Die Ausbildung der eigenen kiinstlerischen Lehr-
tatigkeit erfolgt iiber ein erweitertes Verstindnis von Wirksamkeit, da sie in
einem grofieren gesamtgesellschaftlichen Kontext erfahren wird. Hier geht es
um die Koordinierung der eigenen Arbeit mit der Projektstruktur, den Rahmen-
bedingungen der Institutionen und der Kunst und Gesellschaft im Allgemeinen.
Die Methode des kunstkooperativen Handelns erméoglicht es, neue kulturelle
Zwischenrdume zu gestalten und mit Sinn zu fiillen, da Menschen generations-
iibergreifend zusammenkommen und ihre kiinstlerische Bildung durch offene
Werkstattarbeit erweitern.

Kooperative kiinstlerische Bildung kann in Schule und Gesellschaft einen
wichtigen sinnstiftenden Beitrag fiir die gesamte kulturelle Entwicklung lie-
fern, um Potentiale zu entdecken und Fihigkeiten auszubilden und auch um
z.B. Krisen gemeinsam zu bewéltigen. Dabei baut sie einen realen sinnvollen
Bezug zum Leben auf - dieser ist humanistisch, ressourcenorientiert und nach-
haltig (Reinwand-Weiss 2022, S.424ff). Der kulturelle Raum, der von jeden
Teilnehmenden hier erlebt, gestaltet und erfahren wird, legt den Grundstein
dafiir, was wir als einzelne Person bewirken konnen und wollen. Hier findet
der Briickenschlag zu einer sozialen nachhaltigen Bildung statt, die als eine der
drei Dimensionen neben Okologie und Okonomie die Nachhaltigkeitsziele der
Vereinten Nationen (SDGs) bestimmt (Reinwand-Weiss, 2022). Im Folgenden
werden die beiden Tutor*innen? aus einem analogen und digitalen Kunstwork-

2 Frau Diana Reiter (im analogen Kunstworkshop Zeichnung Liebigschule) und Frau Celine
Dietz (im digitalen Kunstworkshop Fotografie — Digitale Kunstwerkstatt).
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shop von dieser Wirksamkeit berichten und iber die didaktische Reflexion
ausgewahlter Schiller*innenarbeiten aufzeigen, wie wichtig es ist, Kreativitat
als Ausdruck erkennen zu kénnen, um die dahinterstehenden kiinstlerischen
Begabungen tiberhaupt erst férdern zu kénnen. Diese Reflexion erfolgt hier-
bei tiber die ganze Person mit allen Sinnen, Gefithlen und Gedanken und dem
notwendigen Know-how fiir die kunstdidaktische Planung und dem péadagogi-
schen Umgang in der Kooperative und der eigenen Ausbildungssituation.

2. Erfahrungsraume der Lehrmethode im Rahmen der
Lehrkraftebildung - Didaktische Reflexion der Projekte
durch zwei Tutor*innen

2.1 Erfahrungsraum 1: Analoger Kunstworkshop an der
Liebigschule GieBen

Ankniipfend an die theoretische Unterbreitung des Konzepts, wird im Folgen-
den exemplarisch ein analog stattfindendes Projekt der bestehenden Koopera-
tionen der KuKo skizziert. Die darin beinhaltete didaktische Auseinanderset-
zung zweier Schiiler*innenarbeiten bietet zudem eine praktische Verkniipfung
zur angefithrten Methode.

Im Rahmen der KuKo wurde im September 2021 eine Kooperation der JLU
Gieflen mit der Liebigschule Giefien vereinbart, die es Lehramtsstudierenden
sowie den Studierenden im Bachelor und Master der Kunstpadagogik ermog-
licht, die im Projektseminar vermittelte Theorie mit angewendeter Praxis zu
verzahnen. Mit Beginn des Schuljahres wurden auch die von Studierenden
geleiteten Workshops der KuKo in das Programm des Nachmittagsunterrichts
assimiliert und von den Schiiler*innen rege besucht. Wahrend des ersten Halb-
jahres wurden zwei Kunstworkshops einmal wochentlich angeboten. Diese un-
terbreiteten den Schiilerinnen aller Jahrgangsstufen die Moglichkeit, zwischen
der Fotografie oder auch der Zeichnung als Medium zu wéhlen und innerhalb
der Kurse zu vertiefen. Mit einer Anzahl von 15 Schiiler*innen im Zeichenwork-
shop sowie 12 Schiiler*innen im Fotografieworkshop fanden die beiden Kurse
gleichzeitig statt und wurden von den 27 aktiven Teilnehmenden der Klassen
funf bis elf dankend angenommen. Ein didaktischer Fahrplan, der die vorgese-
henen Lerninhalte zusammenfasst, wird zu Beginn eines Workshops von den
Studierenden konzipiert und bildet die Grundlage der Planung. Aufgrund des
Konzepts des Projektes und der daraus resultierenden Méglichkeit von Varia-
bilitdat und Passung des Fahrplans, wurde die Entscheidung getroffen eine Ko-
operation untereinander zu initiieren, um die beiden Kurse aufeinandertreffen
und mediale Uberkreuzungen entstehen zu lassen. Auf Grundlage dieser unter-



KunstKooperation als neue Lehr- und Lernform 119

einander stattfindenden Kooperation bot sich die Moglichkeit an, im darauffol-
genden Schulhalbjahr die beiden Kurse von Beginn an zusammenzulegen, um
den von den Schiiler*innen bereits erworbenen medialen Fundus zu elaborieren
und beide Medien explorativ zu ergriinden, sodass diese entscheiden konnten,
mit welchem Medium sie sich in den jeweiligen Sitzungen auseinandersetzen
mochten. Die Kursstruktur ist in zwei Phasen unterteilt, was bedeutet: In der
ersten Phase werden den Schiiler*innen Grundlagen des jeweiligen Mediums
vermittelt, indem sie dieses durch offene Aufgabenformate entdeckend erfah-
ren. Hierbei sowie auch in der zweiten Phase des Workshops fungieren die Stu-
dierenden als Mentor*innen, die den Schiiler*innen beratend zur Seite stehen
und Hilfestellung leisten, sodass die Kooperation zwischen Studierenden und
den Schiiler*innen in Form von gleichgestellter Zusammenarbeit stattfindet, in
der die Wirksamkeit der Tatigkeit erfahrbar wird. Bereits in der ersten Phase
werden die Teilnehmenden auch inhaltlich dazu animiert, sich interessenge-
leitet mithilfe des von ihnen gew&hlten Mediums kiinstlerisch auszudriicken.
Dies wird in der zweiten Phase innerhalb des offenen Werkstattprinzips inten-
siviert, indem die Schiiler*innen den Raum erhalten, projekthaft ein eigenes
kinstlerisches Vorhaben zu entwickeln und umzusetzen. Planung, Durchfiih-
rung und didaktische Prozesse richten sich nach Bediirfnissen und Moglichkei-
ten der jeweiligen Lerngruppe. Die hierfiir nétige Diagnostik, Evaluation und
Modifikation wird von den Studierenden eigenstdndig entwickelt und durch
das begleitende Seminar aufgearbeitet und verbessert. Somit folgt nicht nur
das begleitende Seminar, sondern auch das Konzipieren der didaktischen Fahr-
plane dem Konzept des ,Re-Designs®. Daraus resultierte bereits innerhalb des
ersten Schulhalbjahres aus dem beschriebenen offenen Werkstattprinzip eine
erfolgreiche Wirksamkeit. Nachdem die Teilnehmenden des Zeichenworkshops
gegen Ende der ersten Phase an das Thema der Schonheit — vorbereitend auf
den vom Bundesverband der Deutschen Volksbanken und Raiffeisenbanken
(BVR) ausgerichteten 52. internationalen Jugendwettbewerb ,jugend creativ®
mit der Leitfrage ,Was ist schon?“ (BVR, 2022) — herangefithrt worden sind,
wurde die zweite Phase eingeleitet, sodass die Schiiler’innen begannen, ihre
eigenen Projekte zu entwickeln und ihren Konzepten nachzugehen. Hierbei
ist vor allem das ,Task-Commitment® (s. grafisches Modell nach Renzulli in:
Cronenberg, 2011, S. 19) zu beobachten, das sich aus der unterschiedlich inten-
siven Bereitschaft zur selbststindigen Entwicklung von Problemlésungsstrate-
gien der Schiller*innen herauskristallisiert und durch die Begabungsférderung
aufgefangen wird.

Nach Einreichung der Werke kénnen hierbei drei Gewinnerinnen des Wett-
bewerbs des BVR 2022 konstatiert werden: Schiilerin S. — auf Landes- und Orts-
ebene (Platz 1) (BVR, die besten Arbeiten, 2022) Schiilerin A. — Zweitplatzierte
in derselben Altersgruppe und Schiilerin C. — Drittplatzierte auf Ortsebene in
ihrer Altersgruppe.
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Abbildung 3: Schiilerin S, 8. Jgst.: ,,Bunte Tierwelt"

Bei Schiilerin S. ist eine Begabung besonders klar feststellbar. Bei ihrem Werk
handelt es sich um eine auf A2-Papier gezeichnete farbige Darstellung einer
irrealen Tierwelt. Sie stand bei der Umsetzung ihres Vorhabens vor Herausfor-
derungen, wie dem Abgrenzen der Berglandschaft zum Vordergrund oder der
Auseinandersetzung mit einem ihr noch unbekannten gréfleren Format. Durch
Werkbesprechungen und Hilfestellungen in Bezug auf Perspektiven und Kom-
position fand sie folglich eine Lésung und entwickelte ihre eigene Bildspra-
che. Werkgespriche dienen zudem zur artikulierenden Auseinandersetzung
mit dem eigenen Erzeugnis, um so ein erweitertes Verstandnis fiir die eigenen
Werke zu entwickeln. Durch den Austausch innerhalb der Werkbesprechun-
gen in der gesamten Gruppe gelingt eine Differenzierung automatisch. Da die
Werke nicht bewertet werden, wird das selbstgesteuerte Arbeiten geférdert,
sodass die Ideentibermittlung der Schiiler*innen in Form der eigenen Arbeiten
stattfindet, ohne jeglichen Leistungsdruck. Die Heterogenitit der Lerngruppe
stellt zudem eine gewinnbringende Erfahrung fiir alle Beteiligten dar, da durch
Werkgesprache im Plenum Perspektiven aus unterschiedlichen Entwicklungs-
stufen eingebracht werden, die den Teilnehmenden neue Méglichkeiten offerie-
ren. Eine Altersgruppe iiber Schiilerin S. und Schiilerin A. befindet sich Schii-
lerin C. Sie hat sich mit der Leere von verlassenen Gebduden beschéftigt; die
Arbeit ,Seelenraum® ist ebenfalls eine auf A2-Papier gezeichnete Darstellung,
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Abbildung 4: Schiilerin C., 11. Jgst.: ,Seelenraum*
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die sie mit Buntstiften farbig gestaltet hat. Durch die visuelle Darstellung einer
Leere, die sie mit einem tiefen Schwarz assoziiert, setzte sie sich verstarkt mit
der Atmosphire und Ausstrahlung eines verlassenen Ortes auseinander und
legte das Thema Schonheit fiir sich fest. Insbesondere iiber die Titelauswahl
definiert sie einen Interpretationsraum und dingt weiter in die Materie ein. So
ist auch bei ihr ersichtlich, dass sie sich — durch den Raum, der ihr bereitgestellt
wurde - in ein ihr unbekanntes Areal begeben hat, aus ihrem standardmafligen
A4-Format herausgetreten ist und sich an ein grofleres Format wagte. Aber
nicht nur fiir die Lernenden ist das dual-hybride Projekt gewinnbringend, aus
dem die angebotenen Workshops entspringen. Fiir die Studierenden wird be-
reits zu Beginn des Studiums die Moglichkeit geboten, die in dem Seminar ver-
mittelte Theorie zu verstehen und anwenden zu kénnen. Somit wird die eigene
Ausbildung zur Lehrkraft gefordert und geférdert und in einem erweiterten
Verstandnis der Lehrtétigkeit — durch koordinierende Aufgaben, die durch die
Kooperation der Institutionen entstehen — facettenreich erweitert.

2.2 Erfahrungsraum 2: Die Digitale Kunstwerkstatt

Die digitale Kunstwerkstatt (DKW) entstammt der digitalen Osterferienakade-
mie 2021, welche im Rahmen des Projektseminars ,KuKo — Kunstkooperation®
im Wintersemester 2020/21 erfolgreich initiiert wurde. Sie bildet einen festen
Bestandteil der KuKo und findet seitdem vierzehntégig statt. Es werden durch-
schnittlich 20 bis 30 kunstinteressierte Schiiler*innen jeglichen Alters und jeg-
licher Schulformen begleitet. Aufgrund der anhaltenden Pandemie finden die
Videokonferenzen bislang liber ein Videokommunikationstool statt und folgen
dem Werkstattprinzip. Zudem ist die digitale Kunstwerkstatt fiir viele Jugend-
liche ein Ort der Zusammenkunft geworden.

Basierend auf den bereits erprobten Angeboten der analogen KuKo-Work-
shops und der digitalen Osterferienakademie, umfasst die digitale Kunstwerk-
statt vier Workshops: Malerei, Zeichnen, Manga und Fotografie, die in soge-
nannten Breakout-Rooms, die innerhalb der Videokonferenz Gruppenarbeits-
raume darstellen, stattfinden. Im Seminar werden die erprobten und geplanten
Workshopsettings immer wieder tiberpriift, wobei sich methodische Ideen und
digitale Moglichkeiten aus beiden Bereichen gegenseitig inspirieren. Mit dem -
anfangs vollstandigen — Umzug in den digitalen Raum wird u.a. nach den Vor-
stellungen des , Thirdspace® nach Edward Soja (1996) operiert, der materiellen
und virtuellen Raum so miteinander kombiniert, dass ein ,[...] neuer, hybrider
Raum [entsteht], der sich gerade durch die Vernetzung beider Raumkomponen-
ten auszeichnet.“ (Edinger & Reimer, 2015, S. 208) Dieser hybride Raum wird
durch die Interaktion der Schiiler*innen um den sozialen Raum erweitert und
eroffnet dadurch die zusétzliche Dimension des Resonanzraumes: Der digitale
Bildschirm tbertritt so die Schwelle vom reinen Medium hin zum Wirkungsort
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fur die digitale kiinstlerische Begabungs- und Kreativititsférderung. In diesem
Sinne werden die einzelnen materiellen Rdume der Schiiler*innen iiber den
virtuellen Raum des WebEx-Meetings miteinander verbunden. Dies wird tiber
eine komplex ausgearbeitete Aufgabenstruktur erméglicht, die Interaktion im
eigenen Raum (eigene Experimente zu Hause) mit dem kooperativen Work-
shopgeschehen verbindet.

Strukturell ist die digitale Kunstwerkstatt in zwei Ebenen unterteilt: Aus-
gangspunkt der digitalen Werkstatt-Treffen ist der Hauptraum, in dem nach
kooperativem Prinzip alle Teilnehmenden zu Beginn und zum Abschluss zu-
sammenkommen, um aktuelle Anliegen, Ideen und zukiinftige Vorhaben zu
besprechen sowie auch einen gemeinsamen Abschluss nach der Gruppenphase
zu gestalten. Dies veranschaulicht bereits die im Kontext unerléssliche Bedeu-
tung des sozialen Raums, der es allen Beteiligten ermdglicht, das Projekt von
Beginn an gemeinsam und auf Augenhdhe zu erleben, da hier von allen Ideen
eingebracht werden konnen. In direktem Anschluss teilen sich die einzelnen
Projekte fur die Gruppenphase in die Breakout-Rooms auf und beginnen mit
der Werkstattarbeit zu ihren eigenstdndigen Themen und Medien. Thematisch,
sozial und virtuell 6ffnet sich ein verkleinerter, vertraulicherer Raum fur alle
Teilnehmenden in den Workshops, der besonders fiir die individuelle Férde-
rung einzigartige Moglichkeiten im Sinne der handlungsorientierten Planung,
begleitenden Beobachtung und Reflexion sowie ggf. der flexiblen Anpassung
bietet. Zwangslaufig anders als in den analogen Workshops der KuKo beginnt
die Werkstattarbeit fiir die einzelnen Lernenden aufgrund der digitalen Basis in
der Kunstwerkstatt anschlieBend gréfitenteils in Eigenregie. Uber die Vernet-
zung im virtuellen Raum haben die Mentor*innen entsprechend bedingte Mog-
lichkeiten, die Arbeitsplatzgestaltung und auch die konkrete Arbeitsphase aktiv
mitzugestalten. Unter Zuhilfenahme digitaler Tools wie Prdsentationen, Por-
tale oder Webseiten werden allen Teilnehmenden gleichermaflien die Grundla-
gen vermittelt und das Entwickeln und Umsetzen der eigenen kiinstlerischen
Vorhaben wird entsprechend angeleitet. Die individuellen raumlichen Bedin-
gungen der einzelnen Teilnehmenden werden iiber die Kommunikation meist
schnell deutlich, sodass die Mentor*innen hierbei die Verpflichtung und glei-
chermaflen die Chance erhalten, in der Gestaltung und Umsetzung der Ubun-
gen individuell flexibel zu bleiben.

In Bezug auf die digitale Fotografie bedeutet dies in der Umsetzung Folgen-
des: Der im ausgearbeiteten Fahrplan geplante Input wird individuell mit Hilfe
der bereits erwdhnten Medien wie YouTube-Videos oder ausgew#hlten Foto-
grafien aufbereitet. Unmittelbar darauf folgt die erste, hiaufig kiirzere Ubung
zum Einstieg in die Thematik, die nach kurzer Besprechung und dem Verein-
baren eines zeitlichen Treffpunktes von den Lernenden eigenstindig und inte-
ressengeleitet umgesetzt wird. Die Ubungen lassen dafiir in ihrer Formulierung
geniigend Spielraum, um die Passung an die heterogene Lerngruppe und ihre
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individuellen Begabungen zu gew#éhrleisten. Zur Echtzeit-Verwaltung wird ein
Online-Whiteboard® genutzt, worauf die Teilnehmenden ihre Arbeiten im An-
schluss an jede Ubung iiber einen datengeschiitzten Link oder QR-Code schnell
und einfach fiir die gemeinsame Werkbesprechung hochladen. Dem kunstko-
operativen Projektprinzip folgend fordert die Werkbesprechung eine offene,
ehrliche und respektvolle Feedback-Kultur und gezielte Selbstwahrnehmung
und -einschatzung gleichermafien. Darauf folgt ein zweiter Block mit gleichem
Aufbau, kiirzerem Input und einer meist aufwendigeren Ubung, da hierbei das
Thema vertieft sowie mit vorherigen Inhalten verkniipft wird. Nach der zwei-
ten Werkbesprechung bekommen die Teilnehmenden meist eine thematisch
passende Wocheniibung, die haufig davon gepragt ist, dass sie rdumliche Ge-
gebenheiten oder Aktivitdten erfordert, die wahrend der Werkstatttreffen nicht
umsetzbar sind. Abschlieflend wird der Gruppenraum fiir Fragen, Wiinsche und
Ideen zur Verfiigung gestellt, bevor im WebEx-Hauptraum das digitale Kunst-
werkstatttreffen gemeinsam beschlossen wird.

Gemifl den grundlegenden Prinzipien zur Begabungs- und Kreativitatsfor-
derung sind die Momentaufnahmen der aktuellen, individuellen Begabung an-
hand folgender Werkbeispiele aus dem laufenden Werkstatt-Kontext der digi-
talen Fotografie gut erkennbar: Die Arbeit von einer Schiilerin ist aus einer
Ubung zur Erforschung von Oberflichen und Strukturen zu Hause entstanden.
Sie hat hierzu wéahrend der freien Werkphase im gesamten Haus diverse Ober-
flachen und Strukturen untersucht und fotografiert. Dabei entstehen kleine
Kunstwerke, in denen sie z. B. mehrfach gebrochenes Licht auf der Haustiir mit
Ornament-Glaseinsatz nach draufien fotografiert. In mehreren Ausfithrungen
sind hierdurch interessante Lichtspiele entstanden, die sich in ihrer Kreativitit
und Experimentierfreudigkeit in einer abstrakten Formsprache zeigen und sich
deutlich von ihren iibrigen Arbeiten abheben, da sie sich vorzugsweise in der
klassischen, eher gradlinigen Objekt- und Naturfotografie bewegt.

Das folgende Werk stammt von einer Schiilerin, die iiber einen Kurs mit
der Digitalen Drehtiir fir Kunstwerkstatt gewonnen werden konnte. Sie hat
zum Thema Spiegelung und Selbstportrait ihre Hand abgelichtet, die ein altes
Notenblatt aus ihrer Chor-AG durchbrochen hat und dieses mit ihrem Schwarz-
Weif3-Filter bearbeitet.

Thre Arbeiten spiegeln ihre Begabung deutlich wider. Dies wird durch ihre
unbindige Kreativitit und begeisterte Umsetzung der Ubungen sowie in ihrer
schnellen Auffassungsgabe und Umsetzung sichtbar. Mit Blick auf ihre tibri-
gen Werke ist schnell offensichtlich, dass sie einen bestimmten Stil mit harten
Kontrasten und meist in Schwarz-Weif3 favorisiert, jedoch auch gern dariber
hinaus geht, sofern es die Ubung und ihr Interesse daran zulassen. An diesem

3 Flinga.fi.
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Abbildung 5: Ergebnis einer Ubung der beschriebenen Schiilerin

Punkt wird die Wirksambkeit der eigenen Lehrtétigkeit der Mentoren im kunst-
kooperativen Sinne bewusst und erfiillt die eigene Arbeit auch im digitalen
Raum mit Begeisterung und Freude. Die Arbeiten sind allesamt in einer Zeit
der sozialen Isolation entstanden, in der viele Kinder durch die digitale Kunst-
werkstatt begleitet wurden. Die beschriebene Schiilerin kommt dabei aus Berlin
und ist durch die Kooperation mit der digitalen Drehtiir zu der Kunstwerkstatt
gestoflen. Neben dem, dass Handlungsraum pandemisch begrenzt war, bietet
der virtuelle Raum ein Miteinander, in dem Kinder aus ganz Deutschland zu-
sammenkommen, um ihre Interessen zu teilen. Der Kreativraum in der DKW
stellt fiir uns alle eine grofie Bereicherung dar, vor allem fiir die Schiiler*innen,
die bei uns mitarbeiten und immer wieder betonen, dass sie gerne bei KuKo
teilnehmen und den Kunstunterricht deutlich davon trennen. Die Struktur der
Workshops ist darauf angelegt, auf die Belange der Kinder einzugehen. Die
Aufgabenzuwendung (grafisches Modell nach Renzulli in: Cronenberg, 2011,
S.19) erfolgt von allen auf der eigenen Interessensgrundlage und darf jederzeit
frei verandert werden. Die Mentor*innen begleiten diesen Prozess und fungie-
ren somit als Lernbegleitende.
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3. Chancen der kunstkooperativen Projektarbeit in der
Lehrkraftebildung aus Sicht der Projektleitung

Die Seminararbeit in der Kooperative bildet fiir die Studierenden seit iiber vier
Jahren ein spannendes Arbeitsfeld, da das gesamte Projekt seinem Laborcha-
rakter Rechnung tragt. Dies wird vornehmlich auch durch die dynamische
Verdnderung in der Zusammenarbeit mit den Kooperationspartner*innen der
verschiedenen Institutionen deutlich. Bildungsprozesse als einen gesamtgesell-
schaftlichen Prozess zu erleben und zu verstehen, ist dabei eine der wichtigsten
Erkenntnisse, die hier im Rahmen der Lehrkraftebildung gewonnen werden
kann. Diese generieren sich tiber die Erfahrungen in den kunstkooperativen
Gestaltungs-, Planungs- und Verstandigungsprozessen im Allgemeinen. Kom-
munikation, Austausch und Reflektion dariiber bilden die Basis, um diese kul-
turstiftenden Prozesse in Form von Identitatsbildung und Projektarrangements
zu initiieren (Reinwand-Weiss, 2022). Mangel an Transparenz kann zu schwie-
rigen Situationen fithren, die in jeder Lehrplanung im Lehrberuf, z.B. in der
Notengebung im Schulalltag, ein unabdingbares Element der Zusammenarbeit
mit der Klasse darstellt. Die politische als auch moralische Dimension dahinter
lassen Partizipation, Teilhabe und Beurteilung erst als wichtige Notwendigkei-
ten einer Wertevermittlung erscheinen, wenn es z.B. um Fairness und eigenen
Anspruch geht. Dieses ,mehr” an Wert der eigenen Arbeit wird genau mit die-
sem Blick tiber den Tellerrand moglich, der in der dualen, universitaren Lehre
vorziiglich durch die Arbeit aulerhalb der Universitat in kulturellen Zwischen-
raumen erfahrbar wird. Die gewonnene Perspektive auf die eigene Ausbildung
zur Lehrkraft in einem dieser Moglichkeitsraume setzt sich aus Realerfahrun-
gen zusammen. Jede*r der einzelnen Studierenden gestaltet den Lernprozess in
der Kunstkooperative mit und entwickelt dariiber Verantwortung gegeniiber
der eigenen Lehrzeit. Uber diese wesentliche Erfahrung und die Erkenntnis
von Verantwortung und eigenem Gestaltungspotential kann der Sinn fiir den
eigenen Bildungsprozess erst bewusstwerden. Dies wird den Lehrenden und
Lernenden ganz konkret in den Workshops bewusst. Ob im Schulalltag oder
im Seniorenheim wird die Arbeit mit der eigenen Biografie der Teilnehmenden
verbunden und bereichert das kulturelle Leben einer jeden Bildungseinrichtung
auch der Universitét.

Die kooperative Zusammenarbeit im Team zeigt auflerdem, dass man ge-
meinsam mehr erreicht, um spéter eine lebendige Schulkultur mitzugestalten,
wenn man beispielsweise Kunstfachschaften iiber unsere Workshops personell
unterstiitzt, mit ihnen Ausstellungen konzipiert oder fiir diese Kunstgalerien
mitgestaltet. Die eigenen Ideen zu teilen und zu verédndern, um sich gegenseitig
inspirieren zu konnen, bildet dabei die Grundlage fiir ein kreatives Arbeits-
umfeld. Kreativitdt sehen und férdern zu kénnen, beginnt mit dem eigenen
Blick auf die Dinge (Diagnostik) als Potential fiir eine kreative Lehrplanung.
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Dieser Blick sollte dabei entwickelt sein, um den Umgang mit Kreativitat im
Berufsalltag in planerischen und padagogischen Prozessen zu professionalisie-
ren. Eigene Begabungen und Talente zu kennen, bevor man die der anderen
fordert, ist logischerweise Grundvoraussetzung. Sich gemeinsam tiber diese Po-
tentiale zu freuen, da sie fiir die Arbeit in der Kooperation eine Bereicherung
sind, ist die nichste Herausforderung, die fiir die Projektleitung eine hervorra-
gende Chance und notwendige Erweiterung des universitiaren und schulischen
Bildungssystems darstellt. Das duale Lehrformat in der Kooperative ermdg-
licht Lernerfahrungen im Realraum und ist ein unverzichtbarer Gewinn fiir
die Vorbereitung auf die Ausbildung von Kunstpadagog®innen hinsichtlich der
eigenen Personlichkeitsbildung. Dabei ist die Kunst wie jedes andere Fach ein
Ort, in dem diese Unternehmung vorziiglich umgesetzt werden kann. Zukiinftig
wird es im Rahmen der Lehrkraftebildung im kunstkooperativen Arbeitsfeld
eine Implementierung des psychologisch piddagogischen Begabungsansatzes
geben, durch den die Lehre im Seminar zunéchst auf die eigene Persénlich-
keitsentwicklung fokussiert wird, wenn es um die Reflexion der Selbststeue-
rungskompetenzen der eigenen Person als unterrichtende Lehrkraft geht. Der
Ansatz folgt der Personlichkeits-System-Interaktionstheorie von Kuhl (2001).
Auf der Grundlage dieser Theorie aufbauend spricht Renger (2009) auch von
~Begabungsausschopfung®, die der Tétigkeit als PAidagog*innen ganz neue Di-
mensionen der Entfaltung an die Seite gibt. Sie bietet uns eine tolle Perspektive
auch in der eigenen Person als Lehrkraft neue Potentiale und Moglichkeiten
zu entdecken, bevor diese bei den Schiiler*innen entdeckt und (Renger, 2009,
S.404) begleitet werden. Der Mehrwert dieses kooperativen Projekts im uni-
versitdren und schulischen Kontext stellt sich zusammenfassend iiber seinen
Laborcharakter dar. Die Kunstworkshops stellen dabei Laboratorien im univer-
sitdren wie schulischen Alltag dar. Umgang mit offenen Lernsettings kénnen
hier erprobt und Handlungsstrategien im Umgang mit Kreativitit entwickelt
werden. KuKo stellt im Hinblick auf die zukiinftigen Umstrukturierungen und
Herausforderungen in der Lehrkriftebildung und der Schulentwicklung (siehe
Entwicklung Lema$ Schulen) eine grofie Bereicherung dar. Die diszipliniiber-
greifenden Lernerfahrungen werden mittels der Katalysatorfunktion von Kunst
in den kulturellen Raumen fiir jeden direkt erfahrbar und als politische Selbst-
wirksamkeit erkannt. Verdnderung und Bildungspolitik beginnt hier und ge-
lingt iiber Zukunftsplédne, die sich an solchen Unternehmungen orientieren.
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Regionale Bedarfsanalyse zur
Lehrkraftefortbildung im Rahmen einer
phaseniibergreifenden Zusammenarbeit
zwischen Schulamt und Universitat

Ilka Benner, Bianka Kaufmann & Stephanie Reeg

Um eine phaseniibergreifende Zusammenarbeit fiir den Bereich der Lehrkraf-
tefortbildung zu entwickeln, wurde 2017 begonnen eine Vernetzungsstruktur
zwischen der Justus-Liebig-Universitiat (JLU) und dem Staatlichen Schulamt
fir den Landkreis Gielen und Vogelsbergkreis (SSA Gi & VB) aufzubauen.
Uber die gemeinsame Planung, Durchfithrung und Auswertung einer regio-
nalen Bedarfsanalyse zur Lehrkraftefortbildung gelang der Wissenstransfer in
beide Richtungen (Schulamt & Hochschule) sowie die Basis fiir die Erarbeitung
eines evidenzbasierten Fortbildungsangebots in der Region, welches moglichst
passgenau am tatsichlichen Bedarf der Lehrkrifte ausgerichtet ist. Auf diese
Weise sollen Fortbildungsprozesse fiir Lehrkrafte in der Region Gi & VB be-
darfsgerechter gestaltet werden.

1. Einleitung

Der Prozess der Professionalisierung von Lehrkréften beginnt mit dem Stu-
dium, wird wihrend des Vorbereitungsdienstes fortgefithrt und in der Praxis
der Einzelschule stetig weiterentwickelt (Hippel, 2011, S. 249; Géb, 2017, S. 21).
Demnach kommt der Fortbildung in der dritten Phase der Lehrkriftebildung
eine besondere Bedeutung zu. Sie hat neben den individuellen Merkmalen der
Lehrenden einen grofien Einfluss auf den Erfolg von Lern- und Bildungsprozes-
sen in der Schule — weit vor strukturellen und organisatorischen Rahmenbe-
dingungen (Schrader et al., 2019, S. 775). Qualitativ hochwertige Fortbildungs-
angebote zur Professionalisierung erfahrener Lehrkréfte konnen demnach zur
Erreichung des Ziels einer bestmdglichen Bildung fir alle Schiiler*innen bei-
tragen.

Im Sinne einer Kohirenz in der Lehrkréiftebildung soll die Fortbildungs-
phase an die vorangegangenen Phasen der Lehrkréftebildung anschlieflen.
Gleichzeitig stellt sie ein Bindeglied zwischen Wissenschaftsbasierung und
Praxisorientierung dar (KMK, 2020, S.3). Insbesondere ,die Wissenschaftsba-
sierung der Fortbildungsangebote kann [...] tiber Kooperationen mit Hoch-
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schulen oder tiber auf Initiative der Hochschulen entwickelte eigene Ange-
bote erfolgen® (KMK, 2020, S. 4). Letzteres wird insbesondere bildungspolitisch
gefordert, da Hochschulen Lehrkriftefort- und -weiterbildung! als ,eine ihrer
bedeutenden Aufgaben begreifen und entsprechende Angebote bereitstellen®
sollen (Wissenschaftliche Kommission Niedersachsen, 2002, S.91 zit.n. Koch,
2016, S.8). Universitire Fortbildungsangebote ermdglichen einen starken Be-
zug zu aktuellen Studien und Erkenntnissen beispielsweise aus der Lehr- und
Unterrichtsforschung, im Sinne des Wissenstransfers als Aufgabe der Third
Mission von Hochschulen (Cendon et al., 2020, S.278). Vor diesem Hinter-
grund stand der Aufbau einer nachhaltigen Vernetzungsstruktur der fiir die
Fort- und Weiterbildung zustdndigen Maflnahmenverantwortlichen mit Ak-
teur*innen der zweiten und dritten Phase im Fokus der Arbeit der Gieflener
Offensive Lehrkriftebildung (GOL). Dies gelang im Rahmen der GOL tiber die
gemeinsame Ideenentwicklung, Planung, Durchfithrung und Auswertung einer
regionalen Bedarfsanalyse zur Lehrkréftefortbildung in den Landkreisen Gie-
Ben und Vogelsbergkreis.

Der vorliegende Artikel beleuchtet die Vorgehensweise zur Initiierung, Eta-
blierung und Umsetzung der phasenibergreifenden Kooperation zwischen der
JLU und dem SSA Gi & VB. Dabei werden insbesondere die Anerkennung un-
terschiedlicher sowie gemeinsamer Interessen, institutioneller Vorgaben und
personlicher Kompetenzen in den Blick genommen. Diese Fokussierung wird
durch die Wiedergabe eines Interviews sowie zweier Statements beteiligter
Akteur’innen aus dem Staatlichen Schulamt unterstiitzt. Zu Beginn wird kurz
auf die theoretischen Hintergriinde und empirischen Befunde zur Bedarfserhe-
bung fiir die Lehrkréftefortbildung eingegangen. Im Anschluss daran werden
die Ergebnisse der Bedarfserhebung sowie ihr Transfer in die Konzeption eines
bedarfsgerechten Fortbildungsangebotes im Rahmen einer Auswertungstagung
vorgestellt.

1 Im Gegensatz zur Lehrkrifteweiterbildung, welche ,auf den Erwerb eines Lehramts oder
auf den Erwerb einer zusitzlichen Lehrbefahigung in einem weiteren Fach, fir eine an-
dere Schulform oder Schulstufe oder in einer besonderen Fachrichtung [zielt]“ (HKM, 2022,
§3(3)), ist die Lehrkraftefortbildung nicht auf die Aufnahme einer weiteren Tatigkeit gerich-
tet, sondern findet berufsbegleitend ab Dienstantritt statt. Alle Lehrkréfte sind zur Fortbil-
dung verpflichtet. (HKM, 2022, § 3 (2)).
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2. Relevanz der Lehrkraftefortbildung und Notwendigkeit
der Erhebung aktueller Bedarfe

Den Beruf des Lehrers sowie der Lehrerin definiert Terhart (1990) als lebenslan-
gen Prozess des Werdens sowie des Bleibens (S. 247). Mit dieser dynamischen
Berufsbeschreibung verweist Terhart auf die aktive Tatigkeit des ,Bleibens® ei-
ner Lehrkraft, welche nicht als einmal erreichter Status festgeschrieben werden
kann. Diesbeziiglich verweisen Herzog und Munz (2010) darauf, dass die ,Aus-
bildung von Lehrpersonen [...] mit der Grundausbildung nicht abgeschlossen
[ist], sondern [...] in formellen und informellen Weiterbildungsanlédssen tiber
die gesamte Berufsspanne ihre Fortfithrung [findet] (S. 73). Zierer (2022) for-
dert sogar die Erneuerung des Sokratischen Eides und nimmt als Verpflichtung
gegentiber sich selbst die Weiterentwicklung der eigenen fachlichen, padago-
gischen und professionellen Kompetenzen auf (S. 7-16).

Eine Begriindung der Notwendigkeit gesonderter Lehrkriftefortbildung
(und eben nicht die Erfilllung dieser Aufgaben im Rahmen der allgemeinen
Personalentwicklung der Verwaltung) liegt in der Spezifik des Arbeits- und
Wirkungsfeldes der Lehrkréfte, die sich aus der Komplexitat des Unterrichts,
der speziellen Organisationsform der Einzelschulen (flache Hierarchie, pro-
fessional bureaucracy) (Rolff, 2012) und den sich stets verdndernden gesell-
schaftlichen und schulischen Rahmenbedingungen fiir Bildung ergibt. Es ist
ausgeschlossen, dass angehende Lehrkrafte im Rahmen des Studiums und des
Vorbereitungsdienstes alle Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben konnen, die
sie fur eine erfolgreiche und langjéhrige Austibung ihres Berufes benétigen.
Aus der Professionsforschung ist bekannt, ,dass die Lehrerausbildung zwar zur
Berufsfahigkeit fithrt, die Berufsfertigkeit aber in der Praxis einer organisier-
ten Qualifizierung bedarf* (Daschner et. al., 2018, S. 8). Reh und Schelle (2020)
verstehen die Gewinnung von Professionalitit als ,ein[en] sich je individuell
vollziehende[n] berufsbiografische[n] Entwicklungs- und Lernprozess® (zit.n.
Herzog & Munz 2010, S. 73). In Bezug auf eine solch organisierte Qualifizierung
durch Fortbildung wird ein Verstindnis von Professionalitiat der Lehrkrafte
zugrunde gelegt, welches ,uber kognitive und performative Kompetenzen als
iiber die Aus- und Fort- bzw. Weiterbildung zu erwerbende berufsspezifische
Dispositionskonstellationen® (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2009, S. 14, zit.n.
Kraler et al., 2022, S.216) zu beschreiben ist. Da sich diese relevanten Hand-
lungskompetenzen und Dispositionskonstellationen nicht allein aufgrund zu-
nehmender Berufserfahrung in ausreichendem Mafle (weiter)entwickeln, wird
eine systematische und stéarker als bisher strukturierte Fortbildung von Lehr-
kraften unumginglich (Lipowsky & Rzejak, 2017, S. 379f.; Cramer, 2022, S. 310).
In Anlehnung an Arnold, Patzold und Ganz (2016) nimmt die Lehrkréftefortbil-
dung die Rolle einer ,just-in-time‘-Qualifizierung ein, welche die Lehrkraft im
Berufsleben fiir die jeweiligen Herausforderungen qualifizieren sollen (Arnold
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et al., 2016). Cramer (2022, S.310) argumentiert fir eine Fortbildungspflicht.
Eine regionale Nahe des Anbieters zu den adressierten Lehrkréften und Schulen
ermoglicht zudem die Abstimmung des Fortbildungsangebots an den regiona-
len Bedarf (Kraler et al., 2022, S. 215).

Zwar existieren mittlerweile erste Erkenntnisse zum vorgehaltenen An-
gebot, zu dessen Nutzung durch die teilnehmenden Lehrkréfte und zu ihrer
Einschatzung desselben, dennoch bleiben Wissensliicken in Bezug auf ganze
Qualifikationswege und die Bedarfe von Quer- und Seiteneinsteiger*innen in
den Lehrkrifteberuf bestehen (Cramer, 2022, S.313). Dariiber hinaus ist auch
die Frage nach der Bereitstellung von Orientierungswissen fiir berufsbeglei-
tende Fort- und Weiterbildungen ungeklart. An dieser Stelle nimmt Cramer
die Wissenschaftskommunikation in die Pflicht, welche interdisziplinar fur die
Zuganglichkeit des Orientierungswissens verantwortlich sein sollte (Cramer,
2022, S.313). Mit der phaseniibergreifenden Bedarfsanalyse liegt ein Beispiel
fiir interinstitutionelle Wissenschaftskommunikation vor, von der beide ,Sei-
ten® profitieren konnten. Einen tieferen Einblick in interinstitutionelle Wissen-
schaftskommunikation geben Werner und Steinfeld in diesem Band.

Dennoch bleiben Desiderate in der Forschung zu Fort- und Weiterbildung
hinsichtlich der Beurteilung des Wahlverhaltens von Lehrkréften unter Beriick-
sichtigung des Angebots (Richter et al., 2013), der Bedingungen, unter denen
Lehrpersonen eine Weiterentwicklung von Unterricht nach der Mafinahme ge-
lingen (Lipowsky, 2009) sowie zur Langzeitwirkung von Fortbildungsmafinah-
men (Zehetmeier, 2010) und zur Bedeutung des informellen Lernens weiter-
bestehen (Cramer, 2022). Die vorliegende Bedarfserhebung wurde initiiert, um
dem regionalen Akteur Schulamt Einblicke in das tatsdchliche Wahlverhalten
und die Einschitzung des Angebots durch die vor Ort tatigen Lehrkréfte zu
geben. Aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse sollten sodann Anpassungen
im Fort- und Weiterbildungsangebot vorgenommen werden. Das primire Inte-
resse der JLU und dem Staatlichem Schulamt vorgestellt.

3. Chronik der Kooperation

Die Bedarfserhebung mit dem Titel ,Wo sehen Sie Leuchttiirme und Herausfor-
derungen in Threm Lehrberuf? Bedarfserhebung der Lehrkraftefortbildung im
Landkreis Gieflen und im Landkreis Vogelsberg® entstammt der Kooperation
der GOL mit dem SSA Gi & VB. Um das projektiibergreifende Ziel der Phasen-
vernetzung verfolgen zu koénnen, initiierten die Mafinahmenverantwortlichen
des Bereichs der Fort- und Weiterbildung der GOL im Frithjahr 2017 ein erstes
Arbeitstreffen mit dem SSA Gi & VB. Thema war zunichst das von Hombach
(2017) entwickelte Multiplikatorenprogramm, in welchem Lehrkrafte angewor-
ben wurden, die als Multiplikator*innen ihren eigenen Unterricht forschend



Regionale Bedarfsanalyse zur Lehrkréftefortbildung 137

begleiten sollten. Gleichzeitig wurde auf diesem Treffen die Grundlage fur die
weitere Zusammenarbeit gelegt, indem sich alle Beteiligten kennen- und auch
besser einschitzen lernten. Die Grundlage des persoénlichen Vertrauens fur die
interinstitutionelle Kooperation wurde somit bereits hier gelegt. Im Sommer
2017 wurde ein Folgetreffen anberaumt, auf welchem die diffuse erste Idee
einer gemeinsamen Bedarfserhebung mit quantitativen und qualitativen Er-
hebungsinstrumenten konkretisiert wurde. Gleichzeitig konnte iiber die ge-
meinsame Bewerbung um eine Arbeitsgruppe (AG) ,Wie kommt der Kéder
zum Fisch? Bedarfsanalyse fiir die Lehrerfortbildungen — Zielsetzungen, Fra-
gestellungen und Umsetzungsmoglichkeiten® fiir den programmbegleitenden
Workshop ,Wieviel Wissenschaft braucht die Lehrerfortbildung?“ der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung (QLB) unter Einbezug der Hessischen Lehrkréfte-
akademie (HLA) die Zusammenarbeit weiter gefestigt werden.

Ausgehend von den in Kapitel 2 dargestellten aktuellen Befundlagen zu An-
gebot, Struktur und Wirkungen der Fortbildung im Lehrkrafteberuf themati-
sierte die Arbeitsgruppe mogliche Fragestellungen, Zielsetzungen und Heraus-
forderungen bei der Umsetzung einer regionalen Bedarfsanalyse. Im Format ei-
nes kooperativen Settings, das sich aus Vertreter*innen der JLU und des SSA Gi
& VB zusammensetzte, sollte das Instrument ,Bedarfsanalyse als Moglichkeit
zur Evidenzbasierung eines strukturierten Fortbildungsangebots in der Region
vorgestellt und erértert werden. Hierzu wurden aus unterschiedlichen Perspek-
tiven kurze Inputs eingebracht: zum einen aus der empirischen Bildungs- und
Unterrichtsforschung, zum anderen aus der Schulverwaltung und Schulbera-
tung. Dabei wurden einerseits die Rolle der Universitat mit ihrer wissenschaft-
lichen Expertise und andererseits die Bedarfe aus Schulentwicklungsperspek-
tive, also die des Staatlichen Schulamts, vorgestellt. Zudem wurde die HLA in
ihrer Rolle als verantwortliche Institution fiir Lehrkraftefortbildung in Hessen
erldutert. Anschlieflend bot die Arbeitsgruppe geniigend Raum, die Inputs im
Plenum zu diskutieren sowie mittels eines World Cafés Anregungen, Erfah-
rungshorizonte und Lésungsansitze aller Teilnehmenden in einen fruchtbaren
Austausch miteinander zu bringen.

Die Diskussion innerhalb der Arbeitsgruppe erfolgte anhand des im Rahmen
des Gesamtworkshops vorgegebenen Zitats: ,Schliellich ist noch der fiir die
Entwicklung entsprechender Angebote unzureichende Forschungsstand tber
die Bildungsbedarfe von Lehrkréften in verschiedenen Bereichen (z.B. Umgang
mit Heterogenitit, Medienpadagogik etc.) herausfordernd.” Festgehalten wurde
zundchst, dass mit diesem Zitat einerseits Forschung zum Fortbildungsbedarf
von Lehrkréften gefordert, andererseits die bedarfsgerechte Angebotsentwick-
lung thematisiert wird. Diesbeziiglich wurden sowohl Befragungen von Lehr-
kriften, von Schulleitungen, von Noviz*innen im Lehrberuf (iber die Beglei-
tung der Berufseinstiegsphase) als auch die Gegeniiberstellung von Lehrkraf-
tefortbildungen im léndlichen und stidtischen Raum als mogliche Zielsetzun-
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gen von Bedarfsanalysen diskutiert. Im weiteren AG-Verlauf wurden insbe-
sondere die Rahmenbedingungen von Fortbildungen (z.B. fehlende finanzielle
und zeitliche Ressourcen) problematisiert. Als Ergebnis der Arbeitsgruppe kann
herausgestellt werden, dass eine Bedarfsanalyse auch wegen der ressourcen-
bezogenen Herausforderungen als notwendig erachtet wird, um zielgerichtet
auf personliche, gesellschaftlich akute und eher schulentwicklungsbezogene,
langfristige Bedarfe von Schulen und Lehrkraften in der Angebotsentwicklung
eingehen und auf diese Weise die Teilnahme positiv beeinflussen zu kénnen.

Nach dem Impuls der Arbeitsgruppe im Rahmen des QLB Workshops im
November 2017 wurde auf weiteren Arbeitstreffen die Bedarfserhebung kon-
kret zunéchst als Fragebogen konzipiert. So erfolgten im Juni 2018 Absprachen
tiber die Zielformulierung, das Konzept, die Strukturierung des Fragebogens
sowie sein Layout. Wesentliche Zielsetzungen - vor allem aus Sicht des Staat-
lichen Schulamtes waren die Befragung aktiver Lehrkrifte, die Erhebung re-
gionaler Bedarfe, ein umfassendes Bild zu den Bedarfen rund um Fortbildung
(Themen, Schwerpunkte, Methoden, Féacher), die Erhebung von Fortbildungs-
kultur und Fortbildungszeitraumern sowie bevorzugter Fortbildungsformate/
Fortbildungsstruktur.

Nach einer intensiven Recherche zu bereits bestehenden Skalen und Items
wurde der Fragebogen (Sommer 2018) konzipiert, einem Pre-Test mit Lehr-
amtsstudierenden und Studierenden nicht lehramtsaffiner Studiengiange unter-
zogen und daraufhin tberarbeitet (Herbst 2018). Der Fragebogen war in die
Blocke Fort- und Weiterbildungserfahrung, organisatorischen und zeitlichen
Erwartungen, inhaltlichen und konzeptionellen Erwartungen, Fort- und Wei-
terbildungsstruktur an der eigenen Schule und soziodemografischen Angaben
unterteilt und enthielt sowohl standardisierte als auch offene Fragen.

Neben der Bedarfserhebung wurde von den Mitgliedern der AG dariiber
hinaus 2019 das erste ,InnovationCamp - Schule miteinander gestalten® kon-
zipiert und umgesetzt. Mehr als 80 Lehrkrafte aus der Region nahmen teil. Mit
dieser Konzeption sollte das Format ,Innovation Camp® als innovative und ko-
operative Form der Fortbildung der regionalen Lehrkréfte vorgestellt werden
(QLB, 2019; GOL, 2019). In einem Statement duflerte sich die Mitorganisatorin
des Innovation-Camps zu ihrer Motivation, Lehrkréftefortbildung in diesem
Format anzubieten:

slch empfinde es immer wieder als eine grofie Bereicherung, mich mit den Kol-
legen iiber kleinere und groflere IT-Projekte auszutauschen, Kooperationen zu
schlielen, einander kennenzulernen, sich auszutauschen und diese ungezwun-
gene Atmosphire ist immer ein ganz, ganz tolles Erlebnis. Und von daher dachte
ich, sowas wire doch auch wunderbar fiir die Region, etwas im Bereich des
staatlichen Schulamtes Giefien/Vogelsbergkreis, sowas fiir uns als Schulen auf
die Beine zu stellen. Denn jede Schule hat kleine und grofie Highlights, die es
lohnt, sich auszutauschen, voneinander zu lernen. Zur selben Zeit kam GOL
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auch auf uns zu und wir beschlossen, das wire doch ein Format, das wir zusam-
men durchfithren kénnen.“ (Statement 2)

Das InnovationCamp ist als ein Forum mit offenen Workshops zu verstehen,
deren Inhalte und Ablauf von den Lehrkraften selbst gestaltet werden. Durch
gemeinsame Ideen, Gesprachsrunden und Erfahrungsaustausch ist es als eine
Kontaktborse gestaltet. In vier Sessionblocks kénnen Lehrkrifte eigene Ideen
vorstellen und so ihr Wissen mit anderen Kolleg*innen aus der Region Gi und
VB teilen. Ziel des ersten Innovation Camps war es, ein ,neues” Fortbildungs-
format als Moglichkeit zum Transfer wissenschaftlicher Ergebnisse in schuli-
sche Praxis sowie schulischer Erkenntnisse in die Lehrerfortbildungsforschung
zu schaffen. (GOL, 2019) Das zweite InnovationCamp fand aufgrund des grofien
Erfolges im Februar 2020 ebenfalls zu dem Thema Innovative Lernformen statt
(ZfL, 2020).

4. Regionale Bedarfserhebung zur Lehrkraftefortbildung

Mit der Bedarfserhebung wurden sowohl der Wissenstransfer in beide Rich-
tungen zwischen Anbietern (Schulamt & Hochschule) und Lehrkraften als auch
die Erarbeitung eines Fortbildungsangebots auf Augenhéhe durch Transfer der
Ergebnisse in die Umsetzung angestrebt. Dazu erfolgte die Erhebung von Daten
zum Fortbildungsverhalten der Lehrkrifte und die Gewinnung von Erkennt-
nissen zu Hindernissen und giinstigen Faktoren zur Fortbildungsteilnahme.
Die Bedarfserhebung wurde im Zeitraum von November 2018 bis April 2019
durchgefiihrt. Die Lehrkréafte wurden dabei sowohl Online iiber den regionalen
Schulverteiler des Zentrums fiir Lehrerbildung (ZfL) der JLU und Verteilern der
GOL um eine Teilnahme gebeten als auch direkt auf einer Dienstversammlung
der Fortbildungskoordinator*innen am 15.01.2019 sowie auf dem gemeinsamen
InnovationCamp des SSA Gi & VB und GOL am 12.02.2019 angesprochen. Da-
bei wurden mit einem Fragebogen Angaben zu Fort- und Weiterbildungserfah-
rungen, zur Fort- und Weiterbildungsstruktur an der eigenen Schule, organisa-
torischen und zeitlichen sowie inhaltlichen und konzeptionellen Erwartungen
erhoben.

Am Ende des Erhebungszeitraumes lagen 208 auszuwertende Fragebogen
vor. Auf die Grundgesamtheit der zum Zeitpunkt der Erhebung im Landkreis
Gi und VB titigen Lehrkrafte bezogen, betrug der Riicklauf damit 5,9%. Die
erreichte Stichprobe setzt sich aus einer Gruppe von Lehrkréften zusammen,
die sich durch eine hohe Fortbildungsaktivitit auszeichnet. So nahmen ein Drit-
tel der Befragten an sechs bis zehn Fortbildungen in den letzten drei Jahren
teil, ein weiteres Viertel besuchte mehr als zehn Weiterbildung in diesem Zeit-
raum. Vor diesem Hintergrund konnen mit den Ergebnissen der Bedarfsana-
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lyse nur tendenzielle Aussagen und keine Aussagen tiber die Grundgesamtheit
getroffen werden. Ferner ist die Reichweite auch auf die Region Landkreis Gi
und VB beschrénkt. Die vollstindigen Ergebnisse der Bedarfserhebung kénnen
dem Bericht ,Wie kommt der Kéder zum Fisch? Ergebnisse einer regionalen
Bedarfsanalyse zur Lehrkriftefortbildung® entnommen werden (Kaufmann &
Benner, 2021). Im Folgenden werden einige zentrale Befunde im Hinblick auf
den Fortbildungsbedarf kurz vorgestellt.

In der Analyse wurde deutlich, dass nach Meinung der Lehrkréfte ein Ein-
zeltermin einer Fortbildung im Mittel zwischen drei (minimal) und sieben (ma-
ximal) Stunden dauern sollte. Eine Fortbildungsreihe sollte sich fiir knapp ein
Viertel der Befragten iiber einen Tag erstrecken, fiir 19% konnte sie iiber ein
Jahr und fiir 13% {iiber ein halbes Jahr laufen. Uber freie Zeit fiir Fort- und
Weiterbildung verfiigen die meisten in der Schulzeit und nach dem Unterricht
(jeweils etwas mehr als 60 %). Dartiber hinaus ist auch ein grofier Teil der Lehr-
kréfte bereit eine groflere Entfernung vom Dienstort zum Veranstaltungsort
zuriickzulegen. Bei den Kosten zeigt sich ein differenziertes Bild. Jeweils knapp
ein Viertel der Lehrkréfte gibt an, dass eine Fortbildung maximal 26-50 € bzw.
51-100 € kosten darf. Ein weiteres Viertel ist der Meinung, sie sollte kostenlos
sein. Die Mehrheit der Befragten ist mit den Informationen zum Fortbildungs-
angebot zufrieden und fithlt sich gut informiert. Dennoch wiinscht sich die
Mehrheit einen Newsletter an ihre Schulmail mit dem gesammelten Fort- und
Weiterbildungsangebot in der Region. (Kaufmann & Benner, 2021)

In Bezug auf die Anbieterwahl konnte aus den 67 offenen Antworten der
Befragten herausgefiltert werden, dass am haufigsten auf gute Erfahrungen als
Grund fiir die Wahl des Anbieters verwiesen wird, gefolgt von dem eigenen Be-
darf, organisatorischen Griinden, (fachlicher) Kompetenz und der thematischen
Nahe der Institution zum Schulalltag. Bei den Begriindungen lieen sich unter-
schiedliche Argumentationslinien herausarbeiten. Die Anbieterwahl erfolgt in-
teressengeleitet, anbietergeleitet, erfahrungsgeleitet und/oder inhaltsgeleitet.
Ferner wird die Anbieterwahl von der zugeschriebenen Kompetenz geleitet.
Die Kompetenzvermutung hebt entweder auf organisationale und hierarchi-
sche Strukturen der Organisation, auf eine wissenschaftsbezogene Kompetenz-
vermutung oder eine unterrichtsbezogene Kompetenzvermutung ab. In der fol-
genden Abbildung ist die Kategorisierung mit entsprechenden Textbeispielen
dargestellt. (Kaufmann & Benner, 2021)

Bei den inhaltlich-konzeptionellen Erwartungen sollten die Teilnehmenden
unter anderem aus 48 vorgegeben Themen drei auswihlen, die ihnen besonders
wichtig fiir ihre Weiterentwicklung sind und diese in einem Ranking auf die
Platze 1, 2 und 3 setzen. Es zeigte sich, dass bis auf den Bereich ,Videografie
meines Unterrichts“ alle anderen 47 Themen mindestens einmal unter die Top 3
genannt wurden. Der Bereich ,Lehrer*innengesundheit® fithrt mit 28 Nennun-
gen auf Position eins die Rankingliste an gefolgt von ,Inklusion® mit 25 Nen-
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Interessengeleitet Anbietergeleitet Erfahrungsgeleitet Inhaltsgeleitet

,habe dort studiert, gute
Erfahrungen mit
Fortbildungsveranstaltung
en gemacht, nette
Menschen, interessante
Themen®

,Je nachdem, was ich will:
Didaktik von
Lehrkrafteakademie,
Fachlichesvon Uni,
Innovatives von AuRen®

.Diese Anbieter decken .Beste Organisation und
mein dienstliches und Vernetzung, groRes
berufliches Interesse ab* Angebot*

Kompetenz-
vermutung

hierarchisch-

i
SR wissenschaftsbezogene

unterrichtsbezogene

,Grundsétzliche nahe Angebote

,Direkte Unterstellung dem
KM, héchste
Qualifizierungsstelle, zentrale
Biindelung — keine kontréren
Inhalte”

,Ich erhoffe von einer
Universitéat stets die aktuellsten
wissenschaftlichen Kenntnisse

und entsprechende
Informationen®.

an den Problematiken des
Lehrerberufs®, ,Menschen aus
der Praxis, z.B. der Sozialarbeit
oder der Schule, mit viel Lehr-
und Lebenserfahrung, auch im

Umgang mit schwierigen SuS*
(Schlerinnen und Schiiler)

Abbildung 1: Anbieterwahl (Kaufmann & Benner, 2021, eigene Darstellung)

nungen und ,Fachdidaktik in meinen Fichern® sowie ,Nutzung von Medien im
Unterricht® mit jeweils 24 Nennungen. Danach folgen die Gebiete ,,Fachwissen-
schaft/fachliche Inhalte in meinen Fachern® (21), ,Schulleitung und Schulma-
nagement” (20), ,Besuche/Besichtigungen anderer Schulen® (19), ,Binnendiffe-
renzierung/individuelle Forderung® (19), ,Medienbildung® (19) und ,Schul- und
Unterrichtsentwicklung® (18). (Kaufmann & Benner, 2021)

Getrennt nach Schulformen zeigen sich Unterschiede im Ranking. Fir
Grundschullehrkrafte (N=37) spielen die Themen ,Besuche/Besichtigungen
anderer Schulen®, ,Inklusion® und ,Lehrer*innengesundheit® mit jeweils 8
Nennungen sowie die Themen ,Binnendifferenzierung / individuelle Forde-
rung“, ,Ganztagsschule®, ,Lernschwierigkeiten®, ,Nach- und Zusatzqualifika-



142 Ilka Benner, Bianka Kaufmann & Stephanie Reeg

tionen® sowie ,Storungen im Unterricht® mit jeweils 5 Nennungen eine grofie
Rolle. Lehrkriften von beruflichen Schulen (N=19) sind die Themen ,Leh-
rer*innengesundheit® und ,Nutzung von Medien im Unterricht” (jeweils 5 Nen-
nungen) sowie ,Fachwissenschaft® und ,Unterrichtsformen und -methoden®
(jeweils 4 Nennungen) von besonderer Bedeutung. Fiir Gymnasiallehrkrafte
(N=34) sind dagegen die Gebiete ,Fachdidaktik® und ,Fachwissenschaft® mit
jeweils 8 Nennungen, gefolgt von ,Mentor*in fiir LiV und Praktikant*innen®
mit 6 sowie ,Medienbildung® mit 5 Nennungen am wichtigsten fiir die Weiter-
entwicklung. Lehrerkrafte an Forderschulen (N=19) geben mit jeweils 3 Nen-
nungen die Themen ,Arbeiten in multiprofessionellen Teams®, ,Fachdidaktik®,
~Gewaltpravention® und ,Inklusion® an. Bei den Lehrkriften von Gesamtschu-
len sieht es wie folgt aus. Fir Lehr*innen von kooperativen Gesamtschulen
(N=28) stehen die Themen ,Nutzung von Medien im Unterricht®, ,Lernschwie-
rigkeiten®, ,Medienbildung®, ,Inklusion und ,Kompetenzorientierter Unter-
richt® im Vordergrund. Lehrer*innen von integrierten Gesamtschulen (N=21)
sind die Themen ,Binnendifferenzierung / individuelle Férderung®, ,Schul-
leitung und Schulmanagement®, ,Inklusion®, ,Schul- und Unterrichtsentwick-
lung” sowie ,Besuche/Besichtigungen anderer Schulen® wichtig.

5. Gemeinsame Auswertung und Nutzung der Ergebnisse

Der Fokus der Auswertung lag zunichst darauf, einen Uberblick tiber die Be-
funde zu bekommen und erste Interpretationen und Auffilligkeiten zu diskutie-
ren. Ferner wurden weitere Auswertungsstrategien besprochen, bspw. welche
Fragen werden sich getrennt fiir verschiedene Gruppen (z.B. nach Schulform,
Funktionsgruppen, Dienstjahren etc.) angeschaut und wie werden die offenen
Antworten der Befragten ausgewertet. Die Ergebnisse wurden sowohl inner-
halb der GOL als auch im staatlichen Schulamt unter anderem auf einer Dienst-
versammlung von Fortbildungsberater*innen der Schulen présentiert und dis-
kutiert. Ferner waren sie auch ein Schwerpunkt auf der Klausurtagung des
staatlichen Schulamts im November 2019. Ziel der Klausurtagung war es, an
einer Veranderung des Fortbildungskonzeptes zu arbeiten und dieses an den in
der Erhebung geduflerten Fortbildungsbedarfen auszurichten. In thematischen
Kleingruppen wurde mit Hilfe der Methode ,Designed Thinking® unter ande-
rem diskutiert, wie zukiinftig die Bedarfe regelmiflig erhoben werden kon-
nen und wie man regional auf das Fortbildungsangebot aufmerksam machen
kann. In den Analysen hatte sich gezeigt, dass die Befragten zwar insgesamt
zufrieden mit den Informationen sind, sie sich aber einen Newsletter wiinschen,
der das gesamte Angebot gebiindelt darstellt. Im Hinblick auf die regelmaflige
Erhebung von Fortbildungsbedarfen wurde insbesondere tiber eine mogliche
Umsetzung diskutiert. Dabei standen beispielsweise Fragen zum Umfang des
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Fragebogens, zur inhaltlichen Gestaltung oder zum zeitlichen Abstand regel-
mafiger Befragungen im Mittelpunkt.

Aufbauend auf den Ergebnissen der Bedarfserhebung wurden auf der Klau-
surtagung vertiefende Interviews gefithrt, um einen weiteren Einblick in die
Bedarfe und Wiinsche beziiglich Fortbildungen zu erhalten. Dabei wurden nicht
nur Lehrkréfte einbezogen, sondern auch Schulleitungen und Schiller*innen,
um die Interessen und Bediirfnisse aller Beteiligten einbeziehen zu kénnen. Die
Interviews und die Ergebnisse der Bedarfserhebung bildeten schlief3lich die Ba-
sis fuir das Fortbildungskonzept , ToFIn - teamorientierte Fortbildung inhouse®,
welches im Rahmen der Klausurtagung entwickelt und im Anschluss ein Jahr
lang als Pilot an zwei Schulen umgesetzt wurde. Das Konzept ,Digital unter-
richten #aus Corona lernen# — Teamorientierte Fortbildung Inhouse (ToFIn)*
greift den in der Bedarfserhebung geduflerten Wunsch nach Fortbildungen im
Themenfeld Digitalisierung auf. Ziel der teamorientierten Fortbildung bestand
beispielsweise darin, den Lehrkraften Unterstiitzung im Home- und Préisenz-
unterricht zu geben, Ideen fiir die Umsetzung digitalen Unterrichts zu entwi-
ckeln, produktives und reflexives Handeln mit digitalen Medien zu erlernen, die
Anwendung, Nutzung und Probleme mobiler Endgerite und internetbasierten
Werkzeugen zu erfahren und diese neuen Impulse im Schulalltag umzusetzen
(SSA Gi & VB, 2020). ToFIn setzt sich, wie in Abbildung 2 dargestellt, aus ei-
ner Eroffnungsveranstaltung, drei Modulen und einer Abschlussveranstaltung
zusammen.

Auftaktveranstaltung Erarbeitungsphase Erprobungsphase Abschlussveranstaltung

3 Module - Umsetzungszeitraum ca. 6 — 12 Monate

Teilnehmer*innen stellen

Vorstellung der Module *  Wissensvermittlung mit * Praktische Umsetzungan  *

Bedarfe / Wiinsche von
der Schule kldren
Meilensteine / Terminplan

Digitalisierung als Chance
fiir die Schulentwicklung
Konzepte digitalen
Lernens
Herausforderungen,
Probleme und Visionen

[

In der Schule: 1 Nachmittag

praktischer Anwendung
Best-Practice-Beispiele
Transfer auf konkreten
Unterricht
Erfahrungsaustausch tiber
Ergebnisse in der Gruppe
Planung weiterer
konkreter
Umsetzungsschritte im

Unterricht / an der Schule
0 0O

W

In der Schule und / oder
online: ca. 9 Nachmittag

selbstgewadhlten
Beispielen des eigenen
Faches

Umsetzung mit
Schiiler*innen /
Lehrer*innen
Unterstiitzung durch das
Beratungsteam des SSA
und Mauszentrum

A

==
Do
Do
Do

Im Unterricht

ToFIn-Ergebnisse auf einer
Gesamtkonferenz oder an
einem Padagogischen Tag
vor

* Austausch mit Kuk
* Ausblick / Weiterarbeit

¢ Online:

Teilnehmer-Feedback

®
OQO
(OSRO)

In der Schule: 1 Nachmittag

Abbildung 2: Ablauf von ToFIn (SSA Gi & VB, 2020)

Die Verwendung der Bedarfserhebung auf der Klausurtagung des Schulamtes
wurde wie folgt beschrieben: ,Was ich dazu sagen kann, ist ja, du sprachst an
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die Umsetzung auf unserer Klausurtagung, da ist etwas ganz Tolles auch pas-
siert. Wir haben da ja mithilfe der Hopp Foundation ganz kreativ gearbeitet und
haben ToFIn entwickelt, teamorientierte inhouse-Fortbildung. [...] Das neu an
diesem Konzept ist, dass die Kolleginnen und Kollegen ganz aktiv eingebunden
worden sind. Also das man nicht einfach nur eine Fortbildung macht, sondern
dass sie konkret diese Fortbildung praktizieren sollen und umsetzten sollen
und dann in einem dritten Meeting dieses reflektiert wird. Also, dass sie ihre
Ergebnisse préisentieren, dass sie sagen welche Erfahrungen haben sie damit
gemacht und dass man dann wieder in eine neue Schleife geht und dass man
uiber ein halbes Jahr bis ein Jahr zusammenarbeiten. Und das ist natiirlich schon
etwas anderes als eine singuldre Fortbildungsveranstaltung mal am Nachmittag
eineinhalbstunden. Das hat eine andere Wirksamkeit und Verbindlichkeit.” (In-
terview I, Z. 52-72)

Mit diesem Fortbildungskonzept kniipft das staatliche Schulamt nicht nur
an den Ergebnissen der Bedarfserhebung an, sondern auch an den Diskurs zur
Lehrkraftefortbildung. Die Forschung belegt, dass sich wirksame Fortbildungen
insbesondere auch durch die Verschrankung von aktivem Lernen, wiederholten
Erproben neuer Handlungsmuster und Reflexionsphasen auszeichnen (Lipow-
sky & Rzejak, 2012). Ferner ist ToFIn tiber einen Zeitraum von einem halben bis
einem Jahr angelegt, was dem Wunsch nach linger dauernden Fortbildungen
entspricht, die mehr Raum fiir aktive, reflexive und intensive Auseinanderset-
zungen bieten. Die Dauer einer Fortbildung scheint ebenfalls eine notwendige
Bedingung fiir den Fortbildungserfolg zu sein (Lipowsky, 2011, S. 38).

6. Perspektive des Schulamtes und der Universitat

Ein zentraler Aspekt der Kooperation bestand darin, sich als Institutionen ge-
genseitig besser kennen und verstehen zu lernen und tiber das gemeinsame Pro-
jekt zusammenzufinden. Mit dem Projekt sollten schliellich Synergien herge-
stellt und genutzt werden. Wahrend die wissenschaftliche Expertise der Hoch-
schule in dem Projekt zum Tragen kommen konnte, stellte das staatliche Schul-
amt in seiner Vermittlerposition den Kontakt und Zugang zu den jeweiligen
Schulen her und brachte die Perspektive der Schulentwicklung ein. Durch diese
Verzahnung gelang es, den jeweiligen professionellen Hintergrund der beteilig-
ten Personen einzubeziehen: einer Lehrkraft mit Erfahrungswissen aus schuli-
schen Alltag und Unterricht, eines Dezernenten des staatlichen Schulamtes mit
organisationaler Perspektive auf Schulentwicklungsprozesse und die Univer-
sitdt mit wissenschaftlicher Expertise zu Professionalisierung von Lehrkréften
sowie fur die Umsetzung einer solchen Erhebung:
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slch denke, dass sich im Rahmen einer solchen Kooperation auch das gegen-
seitige Verstehen, die Verbindung der unterschiedlichen Phasen in der Lehrer-
biografie sich wissenschaftlich gut begleiten lassen und wir im System einen
groflen Gewinn davon haben, diese unterschiedlichen Kompetenzen und Exper-
tisen nutzbar zu machen.“ (Statement I)

Fiir die Vertreter*innen der beteiligten Institutionen bestand ein gemeinsames
Interesse, mit der Bedarfserhebung einen tieferen Einblick in das Fortbildungs-
verhalten, die Strukturen und Bedarfe der Lehrkrafte zu bekommen. Das staat-
liche Schulamt nutzte die Ergebnisse der Bedarfserhebung, um an einer Veréan-
derung ihres Fortbildungskonzeptes zu arbeiten.

slch freue mich iiber die Kooperation mit der Universitat Gieflen im Bereich
der Gieflener Offensive Lehrkréftebildung iiber die Kooperation, weil es uns
erlaubt, im Bereich Fortbildung und Beratung, unsere Anliegen wissenschaft-
lich zu fundieren, beispielsweise von Bedarfserhebungen uns wissenschaftliche
Expertise nutzbar zu machen. Wir werden das dann nutzen, fiir die Schulen, fiir
die Lehrkréafte bedarfsgerechte Fortbildungsangebote zu formulieren, mit Inhalt
zu hinterlegen und umzusetzen.“ (Statement I)

Von Seiten der JLU und der GOL stand eine Vernetzung der an Lehrkréfte-
bildung beteiligten Akteure im Mittelpunkt, ,[...] um Perspektiven auf ein
kohéarentes, durch mehrere Akteure und Institutionen getragenes, Fort- und
Weiterbildungsprogramm zu entwickeln® und dabei die ,Potenziale der Zusam-
menarbeit mit anderen Institutionen der Lehrkraftebildung® zu nutzen (GOL,
2020).

7. Fazit

Durch die phaseniibergreifende Kooperation zwischen der GOL und dem Staat-
lichen Schulamt konnten zwei grofle Vorhaben, die ,Regionale Bedarfserhe-
bung zur Lehrkréftefortbildung® und das ,InnovationCamp zu innovativen
Lehrmethoden® erfolgreich konzipiert und umgesetzt werden. Im Rahmen der
Projektstruktur der GOL wurde vielfaltige wissenschaftliche und lehrbezogene
Expertise genutzt; vonseiten des staatlichen Schulamtes langjihrige Erfahrung
in der Schulentwicklung und im Schulalltag. Hohes persdnliches Engagement
auf beiden Seiten, eine vertrauensvolle Basis der Zusammenarbeit, welche tiber
die Zeit aufgebaut wurde, sowie ein gemeinsames fachliches Interesse trugen
zu diesem Erfolg bei.

Jedoch bleibt die weitere Arbeit mit den Ergebnissen der Bedarfserhebung
ein Handlungs- und Forschungsdesiderat. Personelle Wechsel im staatlichen

Schulamt sowie im Projekt haben den Kooperationsprozess ins Stocken ge-
bracht:



146 Ilka Benner, Bianka Kaufmann & Stephanie Reeg

,Das war praktisch so eine Eréffnung, dass wir die Ergebnisse bekannt gegeben
haben, und dann ist es eigentlich stehen geblieben. [...] wenn wir alle noch in
diesen Amtern gewesen wiren, hitten sicherlich mehr erreichen kénnen und
umsetzen konnen. [...] in dem Moment, wo wir nicht mehr da sind, ist damit
auch leider (...) / gehen die Ressourcen oder dass wir uns erarbeitet haben, alle
gemeinsam aber vielleicht sogar auch eine Kooperation verloren® (Interview I,
Z. 40-48 & Z. 101ff).

Der Mangel an finanziellen und zeitlichen Ressourcen beeintrachtigt auch die
Fortfithrung der phaseniibergreifenden Kooperation zur regionalen Analyse
der Lehrkraftefortbildung. Eine regionale Angebotsanalyse wurde zwar fiir das
Jahr 2016 initiiert und im Rahmen der Kooperation umgesetzt (Benner & Kauf-
mann, 2020), bedtrfte aber der Wiederholung fiir weitere Jahre sowie einer
vertieften Auswertung, um ein umfangliches Bild zur regionalen Lehrkréfte-
fortbildung zu erhalten. Des Weiteren ist die Erarbeitung eines passgenauen
Fortbildungsangebotes noch nicht beendet. Zudem ist die hier vorgestellte Be-
darfserhebung aufgrund der beschriebenen Vorgehensweise wahrend der Erhe-
bung und der daraus resultierenden Stichprobe in ihrer Erklarungsreichweite
eingeschrankt. Daher sollte die Weiterentwicklung der Bedarfserhebung ein
néchster Schritt sein, um fiir die passgenaue Uberarbeitung des vorhandenen
Angebotes tiber eine aktuelle Datenbasis verfiigen zu kénnen.
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Passgenaue Fortbildungsplanung
fiir Schulgemeinden

Nadine Schonwolf, Salomé Vogel, Stephanie Brombach,
Samuel Karbe & Claudia v. Aufschnaiter

Die Fortbildungslandschaft in der Region Gieflen Vogelsbergkreis stirken —
mit diesem Ziel hat die AG Regionale Fortbildung des Kooperationsrats im Jahr
2019 ihre Arbeit begonnen. Um Schulgemeinden dabei zu unterstiitzen, eine
individuelle, bedarfsorientierte Fortbildungsplanung zu erarbeiten, wurde ein
mehrstufiger Beratungsprozess entwickelt und mit einer Pilotschule erprobt,
der Schulen auf dem Weg vom ersten Erwartungsgespréch bis hin zum finalen
Fortbildungskonzept begleitet. Im Beitrag wird dargestellt, wie der Beratungs-
prozess ausgestaltet ist, welche Instrumente verwendet und wie diese ausge-
wertet wurden, aber auch, wie am Ende aus den einzelnen Teilen ein Gesamt-
bild und ein Fortbildungsplan entstanden ist. Es wird zudem der Prozess kri-
tisch reflektiert, insbesondere in Bezug auf einen moglichen Transfer jenseits
des pilotierten Settings.

1. Ausgangslage

Die dritte Phase der Lehrkraftebildung ist die lingste Phase in der beruflichen
Laufbahn einer Lehrkraft: Sie setzt nach dem Vorbereitungsdienst ein und en-
det mit dem Austritt aus dem Schuldienst. Die dritte Phase umfasst damit oft
eine Zeitspanne von mehr als 35 Jahren, in denen sich parallel gesellschaft-
liche und schulische Transformationen einstellen konnen. Zur zielgerichteten
Bewaltigung solcher Transformationen und fiir die lebenslange Professionali-
sierung nehmen Fortbildungen eine wichtige Funktion ein (Pasternack et al.,
2017; KMK, 2020).

Aufgrund ihrer wichtigen Funktion werden Fortbildungen in linderspezifi-
schen Vorgaben explizit verbindlich geregelt und darin z.B. fiir Hessen Ziele
benannt, die sowohl auf die fortlaufende Professionalisierung fiir den Beruf
(u.a. Qualifikation fiir die Durchfithrung inklusiven Unterrichts) als auch auf
die berufliche Weiterentwicklung gerichtet sind, bspw. zur Ubernahme schuli-
scher Leitungsaufgaben oder von Aufgaben in der Bildungsverwaltung (HLbG,
2011, §63 Abs. 1). Alle Lehrkrifte sind zur Teilnahme an Fortbildungen ver-
pflichtet, sie kann durch individuelle Anliegen einzelner Lehrkrafte initiiert
werden, liegt aber grundsitzlich im Verantwortungsbereich der Schulleitung.
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Diese hat den Auftrag, in einem Fortbildungsplan die schulbezogenen Quali-
fizierungen und Entwicklungsschwerpunkte des Schulprogramms festzulegen
(HLbG, 2011, § 67 Abs. 1).

In der Forschung findet sich inzwischen eine Reihe von Hinweisen dazu,
was zum Gelingen von Fortbildungsveranstaltungen beitragt. Lipowsky und
Rzejak (2021) benennen aus der Zusammenschau der Arbeiten zehn Faktoren,
zu denen u.a. die inhaltliche Ausrichtung, die methodisch-didaktische Gestal-
tung von Fortbildungen, aber auch strukturelle Aspekte zdhlen. Sie machen
zudem deutlich, dass der Erfolg von Fortbildungen multifaktoriell bedingt ist.
Wahrend sich ausgearbeitete Hinweise zu Qualitdtsfaktoren von Fortbildungen
finden lassen, lassen sich vergleichsweise wenige Aussagen zum Verhéltnis von
Angebot und Nachfrage identifizieren (z.B. Pasternack et al., 2017). Es gibt Ar-
beiten, die sich mit der Frage der Passung befassen (z.B. Benner & Kaufmann,
2020), diese setzen aber tiblicherweise an der Wahrnehmung der individuellen
Lehrkraft an. Noch wenig im Blick ist die Frage, wie eine Schulleitung bzw.
Schulgemeinde einen fiir sie passenden Fortbildungsplan identifiziert, bevor sie
priift, ob bestehende Fortbildungsangebote ihren Bedarfen gerecht werden. An
dieser Frage setzt das im Beitrag dokumentierte Vorhaben der AG Regionale
Fortbildung an: einen Beratungsprozess zu entwickeln, der Schulen dabei un-
terstiitzt, eine schulspezifische Fortbildungsplanung vorzunehmen.

Das nachfolgend beschriebene Vorhaben ist eingebettet in die Arbeiten der
AG Regionale Fortbildung, die im Jahr 2019 vom Kooperationsrat Gieflen Vo-
gelsberg! eingerichtet wurde, mit dem Ziel, die Fortbildungslandschaft in der
Region Gielen Vogelsbergkreis zu starken. Die AG besteht aus Vertreter*innen
folgender Institutionen: Staatliches Schulamt (SSA) Gieflen Vogelsbergkreis,
Gieflener Studienseminare (StS), Justus-Liebig-Universitit Gieflen (Gieflener
Offensive Lehrerbildung, GOL, sowie Zentrum fiir Lehrerbildung, ZfL.), Schulen
der Region, Leitung des Kooperationsrats, Hessische Lehrkréfteakademie (LA).
Die AG deckt damit alle drei Phasen der Lehrkréftebildung ab und wird durch
die gemeinsame Vision getragen, aus der Region fiir die Region etwas zu bewe-
gen sowie in einen kontinuierlichen und vor allem nachhaltigen Austausch zu
gelangen und zu bleiben.

Die AG Regionale Fortbildung gliedert sich in zwei Teilgruppen, dem Ent-
wicklungsteam einerseits, das aus Mitarbeiter*innen der GOL sowie abgeord-
neten Lehrkraften besteht, sowie den Stakeholdern andererseits, die acht Per-

1 Der ,Kooperationsrat des Netzwerks fiir Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern im Raum
Gieflen/Vogelsberg”“ wurde im Jahr 2010 gegriindet. ,In beratender Funktion hat er es sich
zum Ziel gesetzt, die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern in der Region Gieflen/Vo-
gelsberg durch eine intensivere Zusammenarbeit aller an der Lehrerbildung beteiligten In-
stitutionen und durch die Vernetzung der verschiedenen Ausbildungsphasen in Universitét,
Studienseminar, Lehrkrifteakademie und Schule zu verbessern.” (Kooperationsrat, 2023)
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sonen aus allen drei Phasen der Lehrkréftebildung umfassen. Alle von der AG
diskutierten und initiierten Aktivitaten folgen drei Hauptanliegen: (1) Schul-
gemeinden im Prozess der systematischen Fortbildungsplanung unterstiitzen,
(2) qualitativ hochwertige Fortbildungen fiir Lehrkréafte in der Region anbieten,
auch im Verbund unterschiedlicher Akteure/Institutionen, sowie (3) einen ge-
meinsamen Qualitdtsanspruch fiir regionale Fortbildungen abstimmen. Das im
Beitrag beschriebene Vorhaben greift insbesondere das Hauptanliegen (1) der
AG auf, um eine Ausgangsbasis fir die Hauptanliegen (2) und (3) zu lie-
fern. Es wurde ein mehrstufiger Beratungsprozess entwickelt und pilotiert, der
Schulgemeinden dabei unterstiitzen soll, eine auf die individuelle Schule zu-
geschnittene, bedarfsorientierte Fortbildungsplanung zu erarbeiten. Die dem
Beratungsprozess zugrundeliegenden Ansitze und zugehdrigen Erkenntnisse
koénnen auch - entsprechend der Arbeit von Benner und Kaufmann (2020) -
genutzt werden, um mogliche Liicken im bestehenden Fortbildungsangebot zu
identifizieren und in deren SchlieBung eine Verbesserung von Fortbildungs-
wiinschen und Fortbildungsangeboten herzustellen.

Im vorliegenden Beitrag wird die Ausgestaltung des Beratungsprozesses
vom ersten Kurzinterview bis zum finalen Fortbildungsplan dargestellt. Dabei
wird zunéchst darauf eingegangen, welche Instrumente verwendet und wie
diese ausgewertet wurden. Flankierend werden zur besseren Nachvollziehbar-
keit punktuell Ergebnisse benannt. Zudem wird verdeutlicht, wie aus den ein-
zelnen Teilen ein Gesamtbild entstanden ist. In der abschlieffenden Reflexion
werden die Instrumente und Fragen vor dem Hintergrund eines moglichen
Transfers auf andere Schulen diskutiert.

2. Beschreibung des schulbezogenen Beratungsprozesses

Der Beratungsprozess, der Schulen dabei unterstiitzen soll, zu einem individu-
ellen, bedarfsgerechten Fortbildungsplan zu gelangen, wurde im Zeitraum von
Marz 2021 bis Januar 2023 vom Entwicklungsteam der AG Regionale Fortbildung
sukzessive entwickelt, pilotiert und analysiert. Der Prozess gliedert sich in vier
Schritte (vgl. Abb. 1 links), in denen zunichst ein Kennenlernen zwischen der
Pilotschule und dem Entwicklungsteam erfolgte (Schritt 1), bevor mit unter-
schiedlichen Zugangen der Ist-Zustand erhoben und diskutiert (Schritt 2) sowie
daraus folgend ein Wunsch-Zustand ermittelt wurde (Schritt 3). In Schritt 4
wurde auf der Basis der Erkenntnisse aus den vorherigen Schritten als End-
produkt ein fiir die Schule individuell zugeschnittener Fortbildungsplan entwi-
ckelt. Im Rahmen des Pilotversuchs fand parallel ein kontinuierlicher Dialog
mit der Pilotschule statt, der dazu diente, auf die jeweils eingesetzten Instru-
mente vorzubereiten bzw. Ergebnisse vorzustellen und den weiteren Weg zu
besprechen. Dadurch konnten Transparenz und gegenseitiges Vertrauen ge-
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schaffen werden, das fiir diesen kooperativen Prozess von elementarer Bedeu-
tung war.

In den folgenden Teilkapiteln werden die einzelnen Schritte des Beratungs-
prozesses sowie darin genutzte Instrumente vorgestellt. Es wird dabei einer-
seits versucht, die Schritte nachvollziehbar und damit auch reproduzierbar zu
préasentieren. Andererseits liegt aber auch ein Fokus darauf, sich einstellende
Ertrage und Schwierigkeiten zu thematisieren, um Chancen und Herausforde-
rungen eines solchen Prozesses am Einzelbeispiel plastisch zu machen. Es sei an
dieser Stelle darauf hingewiesen, dass aufgrund begrenzter zeitlicher und per-
soneller Ressourcen keine weiteren Pilotierungen des Beratungsprozesses mit
anderen Schulen erfolgt sind, sodass nicht sicher gesagt werden kann, welche
Gelingensbedingungen eng mit der Einzelschule aus der Pilotierung verkniipft
sind und welche sich auch in anderen Konfigurationen einstellen wiirden.

2.1 Kennenlernen - Motivation fiir die Zusammenarbeit und
Klarung der Ausgangslage

Die Idee zur Entwicklung des Beratungsprozesses fiir Schulen wurde im Rah-
men einer Sitzung des Kooperationsrats vorgestellt. In diesem Kontext wurde
gleichzeitig darauf aufmerksam gemacht, dass fiir die Pilotierung eine Schule
gesucht werde, mit der dieser Weg gemeinsam gegangen werden kénnte. Es hat
sich sofort eine anwesende Schulleitung gemeldet und mitgeteilt, dass ein sol-
cher Prozess genau zu ihrem aktuellen Status in Bezug auf die Fortbildungssi-
tuation der Schule und ihrem Wunsch, diesbeziiglich etwas zu verdndern, passe
und sie gerne in einen tiefergehenden Dialog eintreten wiirde. Auf diese Weise
konnte recht schnell eine passende Pilotschule gefunden werden. Im Nachgang
zu dieser Interessensbekundung im Zuge der Sitzung fand noch ein kurzes Te-
lefonat zwischen der Schulleitung und einem Mitglied des Entwicklungsteams
statt, um ein erstes gemeinsames Gespréch zu terminieren. Dieses war dann der
offizielle Beginn der Pilotierung.

Zur Abfrage der Motivation zur Teilnahme am Beratungsprozess wurde
ein Kurzinterview mit der Schulleitung durchgefiihrt. Es wurde vom Entwick-
lungsteam geleitet und diente dem gegenseitigen Kennenlernen, der Abstim-
mung des weiteren Prozesses und der Besprechung von Rahmenbedingungen,
aber auch dem Eruieren der grundsatzlichen Erwartungshaltung der Schullei-
tung an den Ablauf und die Ergebnisse des Prozesses. Zur Ausgestaltung des
Interviews wurde ein Gesprachsleitfaden in Anlehnung an das Berufsorien-
tierungskonzept des Flipped Job Market (Flipperium GmbH, 2021) entwickelt.
Anliegen der Methode ist es, Personen mit eher hoher inhaltlicher Expertise
in einem bestimmten Berufsfeld (die Interviewpartner*innen) mit einer oder
mehreren Personen eher geringer inhaltlicher Expertise in eben diesem Berufs-
feld (die*der Interviewer*in) innerhalb von 15 Minuten zusammenzubringen.
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In der Interviewsituation soll das implizite Wissen, die Einstellung und Erfah-
rung der Person(en) mit hoher inhaltlicher Expertise sichtbar werden, damit
die Person(en) geringer inhaltlicher Expertise daraus Schlisse fiir die eigene
berufliche Orientierung ziehen kénnen. Die Adaption des Grundkonzepts des
Flipped Job Market, in der der Schule die hohe und dem Entwicklungsteam
die niedrige Expertise zugewiesen wurde?, machte es moglich, innerhalb der
kurzen Interviewzeit Schulstrukturen zu erkennen und ggf. weitere wichtige
Ansprechpartner*innen in der Pilotschule zu identifizieren.

Im Rahmen der Pilotierung wurde das Interview zwischen dem Entwick-
lungsteam und einem im Vorfeld abgestimmten Personenkreis aus der Schul-
leitung gefiihrt.> Es war auf 15 Minuten limitiert, um moglichst fokussierte
Antworten zu erhalten. Aufgrund dieser zeitlichen Limitierung wurde das Ge-
sprach per Videokonferenz gefiihrt. Inhaltlich wurden Aspekte rund um den
Ausloser des Interesses in Bezug auf die Fortbildungsplanung erfragt, aber
auch, welche Verdnderungen in nichster Zeit erwartet werden. Zentrale In-
halte wurden vom Entwicklungsteam als interviewende Personen protokolliert,
um im Nachgang des Gesprachs klaren zu kénnen, ob Aussagen und darin
deutlich werdende Schwerpunkte angemessen erfasst wurden. Die durch einen
Leitfaden strukturierten Interviewfragen beschéaftigten sich zunéchst mit der
Motivation der Pilotschule sowie wahrgenommenen (externen) Veranderungen
in Bezug auf die Lehrkréftefortbildung. Daran ankniipfend wurde erfragt, was
es brauche, um mit diesen Verdnderungen umgehen zu kénnen. Den Abschluss
bildete die Frage, mit welchen Personen aus der Schulgemeinde das den Pro-
zess begleitende schulexterne Team (in diesem Fall das Entwicklungsteam) zu
diesem Themenfeld in Kontakt treten konnte bzw. sollte.

Auf der Grundlage der Gesprachsnotizen fand im Nachgang des Interviews
zu Auswertungszwecken im Entwicklungsteam sowohl ein Austausch als auch
ein Abgleich zu folgenden Fragestellungen statt: Wo liegen berichtete und be-
obachtete Starken der Schulgemeinde? Welche méglichen Herausforderungen
konnten im weiteren Prozess auftreten? Dabei wurde deutlich, dass insbeson-
dere durch die unsortierte Informationsflut an Fortbildungsangeboten, die die
Pilotschule erreicht, eine Uberforderungssituation entsteht. Im Gesprich ge-
wann das Entwicklungsteam den Eindruck, dass aus Sicht der Schulleitung das
Uberangebot und die zum Teil unklare Qualitit und/oder spezifische Passung
der Veranstaltungen zu einer Ermiidung und niedrigen Motivation auf Seiten
der Lehrkréfte fithren. Durch die Teilnahme an der Pilotierung erhoffte sich die

2 Mit Hilfe der adaptierten Leitfragen sollten nicht Schliisse fiir die eigene Entwicklung gezo-
gen werden, sondern Schliisse fir die Entwicklung der Institution, die sich aus der Zusam-
menarbeit von hoher und niedriger Expertise ergeben.

3 Zum Durchfithrungszeitpunkt umfasste das Entwicklungsteam drei Personen. Die Schullei-
tung war mit zwei Personen vertreten.
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Schulleitung Unterstiitzung bei der Erhebung eines IST-Stands der schulspezifi-
schen Fortbildungssituation, auf Grundlage derer gemeinsam eine Planung fiir
gebiindelte und zielgerichtete Fortbildung, die sich am konkreten Schulalltag
orientiert, sowie eine diesbeziigliche Zielformulierung moglich wiirde. Insbe-
sondere die Unterstiitzung und Koordination von aufen wurde dabei als grofler
Gewinn beschrieben.

In der Durchfithrung und Auswertung des Interviews wurde fiir das Ent-
wicklungsteam deutlich, dass 15 Minuten ein sinnvolles Zeitfenster sind, um
fundierte erste Einblicke zu erhalten und die Erfahrung der Schulleitung aufzu-
nehmen. Gleichzeitig erfordern die relativ dichten Einblicke, die in dem kurzen
Gesprach iibermittelt wurden, in der analytischen Auswertung ein Zeitfenster,
das das Zeitfenster des Interviews tiberragte. Obwohl das Gespréch in einer Vi-
deokonferenz gefithrt wurde, wire auch ein Prasenzformat méglich, hier bietet
es sich an, die jeweilige Schulsituation und die Bedingungen der Anfahrt fiir
ein kurzes Gespréch bei der Wahl des Formats zu bedenken.

2.2 Erfassung des IST-Standes

Nach der Motivationsabfrage, die erste Einblicke in die grundlegenden Erwar-
tungen der Pilotschule an der Teilnahme am Beratungsprozess ermoglichte,
sollte differenzierter die Wahrnehmung der aktuellen Fortbildungslage an der
Pilotschule erfasst und auch fir die Pilotschule selbst sichtbar werden. Um
moglicherweise voneinander abweichende Perspektiven zwischen der Schul-
leitung und den Lehrkraften und/oder der Lehrkréfte untereinander zum Ge-
genstand interner Diskussionen machen zu kénnen, wurden zwei Instrumente
zeitgleich eingesetzt, die inhaltlich aufeinander bezogen waren: Eine Online-
Befragung aller Lehrkriafte der Schule sowie ein Interview mit der Schulleitung.
Beide Instrumente richteten sich auf die Erfassung der aktuellen Fortbildungs-
kultur, insbesondere in Bezug auf strukturelle und organisatorische Prozesse.
Wahrend das Interview vor allem auf die Sicht der Schulleitung auf die aktuelle
Fortbildungsplanung gerichtet war, lagen die inhaltlichen Schwerpunkte der
Online-Befragung insbesondere auf den Erwartungen an sowie den Erfahrun-
gen mit Fortbildungen.

Fiir die Online-Befragung der Lehrkrifte der Pilotschule wurde u. a. ein Blick
auf Informationswege, auf Kritik an besuchten Veranstaltungen, auf Teilnah-
mebarrieren und bevorzugte Fortbildungsformate geworfen, aber auch der er-
lebte Zusammenhang zwischen Fortbildung und Qualitdt von Schule und Un-
terricht erhoben. Ein Teil der Befragung der Lehrkrifte war zudem auf deren
Intentionen beim Besuch von Fortbildungen gerichtet. Hierzu wurden Skalen
von Rzejak et al. (2014) adaptiert, die zwischen dem Verfolgen der eigenen
Weiterentwicklung professioneller Kompetenz (,Entwicklungsorientierung®),
dem Streben nach sozialer Eingebundenheit (,Soziale Interaktion), dem Nach-
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kommen der beamtenrechtlichen Fortbildungsflicht bzw. dem Nachgeben eines
angenommenen sozialen Erwartungsdrucks (,Externale Erwartungshaltung®)
sowie dem erhofften Erwerb von Zertifikaten zum Zweck der Erhohung der
Aufstiegschancen (,Karriereorientierung®) unterscheiden (s.a. Brombach et al.,
2023). Die Befragung enthielt iiberwiegend geschlossene Items mit einer finf-
stufigen Antwortméglichkeit (Likert-Skala; 1 ,Trifft iberhaupt nicht zu®, 2
,Trifft eher nicht zu“, 3 ,Teils Teils®, 4 ,Trifft eher zu“ und 5 , Trifft voll und
ganz zu“). Bei einigen Fragen waren ergédnzend auch offene Antwortméglich-
keiten gegeben.

Fir die Online-Befragung wurde das Tool Limesurvey genutzt. Die Einla-
dung zur Befragung erhielten alle Lehrkrifte der Pilotschule (N = 65) Gber
den E-Mail-Verteiler der Schule. Die Beantwortung des Fragebogens war auf
eine Bearbeitungsdauer von etwa 15 Minuten ausgelegt. Die Befragung wurde
fur zwei Wochen gedffnet, sodass die Lehrkréfte flexibel, aber dennoch in ei-
nem relativ eng gesteckten zeitlichen Rahmen daran teilnehmen konnten. Die
Rucklaufquote von 65% (N = 42) lasst auf eine gute Akzeptanz im Kollegium
schliefen. Der Fokus der Auswertung lag auf einer deskriptiven Analyse (H4u-
figkeiten und Mittelwerte) via IBM SPSS. Die offenen Antworten wurden auf
Grundlage induktiv gebildeter Kategorien klassifiziert und in die Auswertung
aufgenommen.

Aus der Auswertung des Fragebogens konnten verschiedene Erkenntnisse
gewonnen werden, die ein Stimmungsbild der Pilotschule zeigten sowie struk-
turelle und organisatorische Aspekte transparent werden lieflen. Beispielsweise
wurden Hinderungsgriinde sowie favorisierte Fortbildungsformate explizit be-
nannt. Vergleichsweise oft wurde z.B. das Fehlen thematisch passender Fort-
bildungsveranstaltungen angefithrt (39 Nennungen); als Format wurden beson-
ders héufig schulinterne Fortbildungen als wiinschenswert angesehen (32 Nen-
nungen). Es wurden ferner moégliche Ansatzpunkte fiir den weiteren Prozess
und etwaige Stolpersteine insbesondere durch die unterschiedlichen Motivati-
onslagen zur Teilnahme deutlich. Hier wurde z.B. erkennbar, dass Karriereori-
entierung fiir einzelne Lehrkrifte eine hohe Teilnahmemotivation darstellt. Es
zeigten sich damit zwar die bereits an anderen Stellen dokumentierten grund-
satzlichen Erfahrungen und Motive fiir den Besuch von Fortbildungsveranstal-
tungen (u.a. Cramer et al,, 2019), gleichzeitig war aber wichtig, dass genau
diese im Kollegium und fiir die Schulleitung sichtbar wurden. Auch wenn sich
also erwartungskonforme Befunde einstellen, kann eine Befragung, wie sie im
Zuge der Pilotierung durchgefiihrt wurde, Einblicke in die Wiinsche und Erwar-
tungshaltungen ermoglichen und damit auch klar signalisieren, dass diese ernst
genommen und nicht einfach nur mit einem aus Forschungsarbeiten heraus
erwartbaren Befund gearbeitet wird.

Gleichzeitig hat der Pilotierungsprozess gezeigt, dass der eingesetzte Fra-
gebogen Potential fir Kiirzungen hat, z.B. in Items zum Zusammenhang von
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Fortbildung und Qualitit von Schule und Unterricht, aber auch vereinzelt von
Erweiterungen profitieren wiirde, um Lehrkrafte optimal im Prozess der Er-
fassung des IST-Zustandes mitzunehmen. Ein Vorschlag fiir eine entsprechend
angepasstes Instrument wurde erarbeitet (Schonwolf et al., 2024).

Das die Online-Befragung erginzende Interview mit der Schulleitung fand
innerhalb des gerade skizzierten zwei-wochigen Befragungszeitraums statt. Es
wurde auf Grundlage der Arbeiten von Buhren und Rolff (2011) sowie Kling
und Spethmann (2013) entwickelt, dauerte in etwa 90 Minuten und fand in
Préasenz statt. Schwerpunkte des Interviews waren die Fortbildungskultur, An-
gebotsformen von Fortbildungen, inhaltliche Auswahlkriterien bzw. Selektion,
Qualitdt sowie die vermutete Wirkung von Fortbildung (vgl. Abb. 2). Das In-
terview wurde als Erhebungsform gew4hlt, da die Mitglieder der Schulleitung
aus der Perspektive von Lehrkréften auch an der Online-Befragung teilnehmen
konnten, gleichzeitig aber aus der Perspektive der Schulleitung moglicherweise
einen anderen Blick auf die Fortbildungskultur der Schule einnehmen. Es wur-
den insbesondere Mitglieder der Schulleitung adressiert, in der gemeinsamen
Abstimmung wurde dieser Kreis aber noch um ein potenzielles Mitglied der
Schulleitung erweitert. Die Erweiterung war insofern hilfreich, als dass auch
eine mittlere Leitungsebene beteiligt war, die u. U. Stimmen aus dem Kollegium
noch etwas unmittelbarer erfahren hat, als es im engen Leitungsgremium zwin-
gend zu erwarten wire.

Einstieg: Wahrgenommene Vorteile einer Qualifizierungsplanung
Teil A: IST-Zustand

- Angebots- vs. selbstinitiierte Fortbildungen

- Inhaltliche Auswahlkriterien/Selektion

- Fortbildungskultur

- Angebotsformen von Fortbildung

- Qualitat von Fortbildungen

- Adressat*innen von Fortbildungen

- Vermutete Wirkungen von Fortbildungen
Teil B: Ziele und Veranderungsbedarf(e)

Abbildung 2: Thematische Abschnitte des Interviews mit der Schulleitung zum
IST-Zustand

Das Gespriach wurde nach Zustimmung aller Beteiligten auf Audio aufgezeich-
net. In der Auswertung wurden die Ausfithrungen der Schulleitung mit Bezug
auf die folgenden Schwerpunkte inhaltlich verdichtet: Aussagen zu méglichen
Fortbildungsthemen, Aussagen zur Fortbildungskultur, Aussagen zu koopera-
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tiven, innovativeren Fortbildungsformaten, die bspw. auch Eltern und Schii-
ler*innen als Zielgruppe einbeziehen, sowie Aussagen zu Qualitdtsmerkmalen
von Schule und Unterricht.

Das Interview machte deutlich, dass die Schulleitung Schwierigkeiten bei
der Etablierung einer Fortbildungskultur wahrnimmt und als Ursache dafiir
Defizite in der organisationsstrukturellen Ebene sieht. In Bezug auf die Quali-
tatsanforderungen wurde u.a. deutlich, dass eine Fokussierung auf mehrtégige,
aufbauende, begleitende Fortbildungsveranstaltungen gelegt wird. Als maf3geb-
licher Gelingensfaktor wurde die unmittelbare Verwertbarkeit im Schulalltag
angesehen. Diese exemplarisch berichteten Ergebnisse zeigen bereits, dass sich
aus einem Interview mit der Schulleitung nicht nur mégliche Ansatzpunkte fiir
die Fortbildungsplanung ableiten lassen, sondern auch Erkenntnisse gewon-
nen werden kénnen, wo Schulleitung und Lehrkrafte in ihren Einschatzungen
voneinander abweichen (s. den nidchsten Abschnitt). Dariiber hinaus bietet das
Interview eine gute Méglichkeit, mit der Schulleitung in einen engen, vertrau-
ensvollen Dialog zu gelangen und tiefergehende Einblicke in die Schulkultur
zu erhalten. Auch hier spielt also weniger eine Rolle, ob sich bereits bekannte
Befunde (nicht) reproduzieren lassen (z.B. zu Fortbildungen dokumentiert in
Lipowsky & Rzejak, 2019), sondern es steht die Aufnahme individueller Per-
spektiven im Vordergrund.

Zusammenfiihrung der Erkenntnisse fiir die Pilotschule

Nach der separaten Auswertung der Online-Befragung und des Interviews wur-
den die gewonnenen Beobachtungen und Erkenntnisse sowie daraus abgelei-
tete weiterfihrende Handlungsoptionen in einem IST-Stand-Gesamtbericht vi-
sualisiert und schriftlich dargestellt. In diesem Zuge wurden die Ergebnisse der
beiden Instrumente nebeneinandergelegt, um Gemeinsamkeiten und Schnitt-
mengen zu identifizieren, ebenso wie, in diesem Fall nur punktuell, differie-
rende Wahrnehmungen. Es zeigte sich dabei z.B., dass sich die Schulleitung
und Lehrkréfte in Bezug auf den Wunsch nach hohem Praxisbezug bzw. der
unmittelbaren Anwendbarkeit im Unterricht einig waren, die Einschéitzung der
Lehrkrafte, dass es Passungsprobleme beim Finden von Veranstaltungen in Be-
zug auf Ort und Zeit gibt, teilte die Schulleitung hingegen nicht.

Zentrale Ergebnisse des IST-Stands wurden fiir die Schulleitung anschlie-
Bend in einem digitalen Gesamtbericht festgehalten, um mehrfachen Zugriff
und vertiefte Diskussion auch in Abwesenheit des Entwicklungsteams zu er-
moglichen. Das Dokument gliederte sich in die drei Abschnitte Auswertung der
Online-Befragung des Kollegiums, Auswertung des Schulleitungsinterviews sowie
Zusammenfassung der Ergebnisse. Pro Seite wurde ein inhaltlicher Schwerpunkt
(z.B. Teilnahmebarrieren) in den Blick genommen, mittels Schaubild dargestellt
und die zentralen Erkenntnisse zusammengefasst (vgl. fiir ein Beispiel Abb. 3)
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Informationswege

JUSTUS-LIEBIG-UNIVERSITAT GIESSEN

Uber nachfolgende Informationswege erfahre ich von
Lehrkraftefortbildungen:

E-Mail von anderen I 27
E-Mail durch die Schule I 550
Hessische Lehrkrafteakademie [N £5°%
E-Mail - direkte Ansprache durch Fortbildner*innen N 6%
Personliche Ansprache von Kolleg*innen NN 6%
Persanliche Ansprache durch die Schulleitung  INEEEEEEGEGEGEG_G_—_—_—— 1%

Aushang in der Schule G 7%

intranet G 25% Ui tE1e REapnle
. : i Informationswege:
Informationen durch Staaﬂl‘cr!e Schulamter oder — +  EigeneRecherche
Regierungsprasidien - e
Personliche Ansprache durcsh:clnblldungsbeauﬁragte ander 23% +  Familylab
chule e =

Schulbuchverlage

sonstige Informationswege 0%

E-Mail - direkte Ansprache durch Landesakademie 0%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
Abb. 4. Informati ge Uber Fort der LKe an der GSS. Mehrfachauswahl moglich.
Erkenntnisse Weiterfiihrende Handlungsoptionen

LKe erfahren aktuellinsbesondere liber diverse  E-Mail scheint das Mittel der Wahl zu sein.

E-Mail-Wege von Forthildungsveranstaltungen. Um diesen Kanalnicht Uberzustrapazieren,
kdnnte mandariber nachdenken, welche
Kanéle innerhalb des GSS noch sinnvoll sein
kdnnten, bzw. wie E-Mails strukturiert und
gezielt an Personen(kreise) weitergeleitet
werden kénnen.

Weitere genannte Informationswege:
- EigeneRecherche
- Fachgruppe
- Familylab
- Schulbuchverlage

Abbildung 3: Beispielhafte Seite aus dem Gesamt-IST-Stand-Bericht

sowie erste mogliche Handlungsoptionen je Themenbereich abgeleitet. Dies
machte es fir die Schulleitung moéglich, sich einerseits bereits an dieser Stelle
im Prozess ersten Aspekten zu widmen, die in den Fortbildungsplan nur bedingt
einflieen konnen, aber eine Voraussetzung fiir gelingende Fortbildungspro-
zesse an der Schule darstellen. Dazu gehort z.B. die Frage der innerschulischen
Informationswege tiber Fortbildungen aus dem Themenbereich der Rahmenbe-
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dingungen. Andererseits kann die Schulleitung in der Sichtung der Erkennt-
nisse Inhalte und moégliche Handlungsoptionen ergianzen, die sich erst in der
Zusammenschau als relevant herausstellen.

Das erstellte Ergebnisdokument zur IST-Stand-Analyse wurde der Schullei-
tung ibergeben, aber dort auch personlich vorgestellt und dabei gleichzeitig
das weitere Vorgehen in Bezug auf die Erhebung des Wunschzustands abge-
stimmt. Hierbei wurde insbesondere die Frage diskutiert, ob spezifische Er-
kenntnisse besonders hervorgehoben werden sollten, weil sie aus Sicht der
Schulleitung zentrale Ausgangspunkte fiir die Weiterarbeit mit dem Kollegium
darstellen.

Die gewonnenen Erkenntnisse zum IST-Stand der Pilotschule entfalten
einen Mehrwert fiir die weiteren Schritte: Sie sind der Ausgangspunkt fiir die
Erhebung des Wunsch-Zustands (nichstes Kapitel), aber auch ein Orientie-
rungspunkt fir die Fortbildungsplanung (Kapitel 2.4). Als weiterer zentraler
Mehrwert der IST-Stands-Erhebung wurde der Abgleich zwischen der Wahr-
nehmung der Schulleitung und der Wahrnehmung im Kollegium empfunden,
da auf diese Weise eine Uberpriifung der Kongruenz in Bezug auf die beiden
Blickwinkel moéglich wurde.

2.3 Erhebung des Wunsch-Zustands

Die Erhebung des Wunsch-Zustands erfolgte an einem ,pddagogischen Tag"
(HSchG, 2017, §38 Abs.1 und 4), an dem Schulleitung und Kollegium zur Dis-
kussion der bisherigen Erkenntnisse und der zukiinftigen Planung zusammen-
gekommen waren. Nach einem ersten Kennenlernen zwischen Kollegium und
Entwicklungsteam wurde die Auswertung des Ist-Zustand vorgestellt und ge-
meinsam diskutiert. Daran anschlieffend folgte eine diese Ergebnisse aufneh-
mende Entwicklung einer Vision fiir einen Wunsch-Zustand. Der Wunsch-Zu-
stand sollte insbesondere klaren, was individuelle, aber auch kollektive Fort-
bildungsanliegen sind (auf der Ebene der Fachbereiche der Schule aber auch
auf der Ebene der Schulgemeinde) und wie diese realisiert werden konnten.
Gewahlt wurde das Format des padagogischen Tags, um den Wunsch-Zustand
in dialogischer, gemeinschaftlicher Form zu erarbeiten - insbesondere auch,
um bewusst Zeit und Raum fiir den kollegialen Austausch zu schaffen, fiir den
im Schulalltag die zeitlichen Ressourcen fehlen, der jedoch schon in sich eine
Fortbildungsmotivation darstellt. Auf diese Weise konnten u.a. Bedarfe und
Wiinsche des Kollegiums beleuchtet, aber auch eine Plattform fiir fachbezoge-
nen sowie fachiibergreifenden Austausch und Vernetzung erméglicht werden.

Das Programm des Pidagogischen Tags begann zur Einleitung in den
gemeinsamen Tag mit einer Zusammenfassung wesentlicher Ergebnisse der
IST-Stands-Erhebung, um die Lehrkréfte inhaltlich beim aktuellen Stand ab-
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zuholen. Der Schwerpunkt? des Pddagogischen Tags lag anschlieSend auf der
fachspezifischen Erarbeitung von Fortbildungs- und Schulentwicklungsbedar-
fen. Das Kollegium bekam zu diesem Zweck vordefinierte Arbeitsauftriage auf
individueller, fachgemeinschaftlicher sowie schulgemeinschaftlicher Ebene, zu
denen sich zuerst jede Person einzeln Gedanken machen sowie Notizen anfer-
tigen sollte. AnschlieBend wurden die Lehrkréfte in fachbezogene bzw. fach-
bereichsbezogene Gruppen eingeteilt. Hier sollten sie sich gegenseitig ihre
Gedanken vorstellen und diese gemeinsam auf fachgemeinschaftlicher Ebene
priorisieren. Die an die Hand gegebenen Leitfragen thematisierten personliche
Fortbildungswiinsche, hatten aber auch existierende Kompetenzen und Ent-
wicklungspotentiale zum Gegenstand (in Anlehnung an eine SWOT-Analyse,
Schawel & Billing, 2012):

— Zu welchem Thema wiirden Sie sich ,personlich® gerne fortbilden?

- Wissen Sie von bisher ungenutzten (auf3er-)beruflichen Kompetenzen Threr
Kolleg*innen oder sich selbst, die auch fiir die Schule von Interesse sein konn-
ten?

- Wo sehen Sie Entwicklungspotenzial in Ihrem Fachbereich?

- Nehmen Sie externe Verdnderungen wahr, auf die Ihr Fachbereich in den
kommenden Jahren vorbereitet sein sollte?

Dass auch hier Leitfragen auf die Erfassung des IST-Standes gerichtet sind (z.B.
ungenutzte Kompetenzen), diente priméar der Ableitung von Fortbildungsanlie-
gen, aber auch der Sichtbarmachung von Potenzialen fiir gemeinsame Fortbil-
dungsprozesse.

Nach der Gruppenarbeitsphase wurden die jeweiligen Ergebnisse im Ple-
num vorgestellt und es wurden erste erkennbare Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der Fortbildungsanliegen diskutiert. Am Ende des Tages wurde tiber
ein digitales Abstimmungstool anonym erfragt, worin die Lehrkrafte ihres Er-
achtens nach die Starken der Schule bzw. der Schulgemeinschaft sehen. Das
Ergebnis wurde als Wortwolke mithilfe des digitalen Umfragetools Mentimeter
live wahrend des Entstehungsprozesses an die Tafel projiziert. Auf diese Weise
lief sich ein positiver und teamgeist-fordernder Abschluss gestalten und auch
nochmal ein guter Briickenschlag zu den im Rahmen der Arbeitsauftrige ermit-
telten Wiinsche realisieren.

Im Nachgang des padagogischen Tags wurden zunichst alle erhobenen Da-
ten digitalisiert (Antworten zu den Fragestellungen). AnschlieSend erfolgte
eine Schnittmengenbildung sowie eine Starkenabfrage mittels Auszdhlung. Da-
durch konnte ein erster Eindruck davon gewonnen werden, welche Themen

4 Erganzend wurde auf Wunsch der Schulleitung eine Einfiihrung in die Arbeit mit dem Hes-
sischen Referenzrahmen Schulqualitat (HRS) gegeben (Hessische Lehrkrifteakademie, 2021).
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hiufig genannt wurden und damit eine wichtige Rolle einzunehmen schienen.
Es wurde zudem erkennbar, ob diese Themen eher fach(bereichs)bezogen oder
-tibergreifend wahrgenommen wurden.

2.4 Fortbildungsplanung

Fiir die Fortbildungsplanung wurden die am padagogischen Tag und in den
Vorprozessen (Online-Befragung, umfassendes Interview mit der Schulleitung)
erhobenen Daten in einem mehrstufigen, interaktiv angelegten Verfahren aus-
gewertet. Um fir die zahlreichen Nennungen eine bessere Ubersichtlichkeit zu
schaffen, wurden die vier Leitfragen als vier Bereiche dhnlich der SWOT-Ana-
lyse ausgewiesen: Persionliche Bedarfe, schlummernde Kompetenzen, Entwick-
lungspotenzial, externe Verdnderungen. Die insgesamt 94 Angaben aus den ein-
zelnen Fachern bzw. Fachbereichen wurden anschliefend den vier Bereichen
zugewiesen. Dies war erforderlich, weil sich in den Antworten auch immer
wieder Aspekte vorheriger oder folgender Fragen zeigten. Andererseits wurden
die einzelnen Nennungen gesichtet und innerhalb jedes Bereichs auf indukti-
vem Wege in iibergeordnete Kategorien geclustert. Uber alle Leitfragen und
die insgesamt acht Facher bzw. Fachgebiete hinweg wurden auf diese Weise
aus den insgesamt 94 Nennungen acht Kategorien gebildet (Mehrfachangaben
moglich):

(1) Fachlich (N = 16)

(2) Uberfachlich (N = 9)

(3) Motivation/Lernen gestalten (N = 10)
(4) Heterogenitat (N = 26)

(5) Digitalisierung (N = 6)

(6) Methoden (N = 6)

(7) Rahmenbedingungen (N = 15)

(8) Vernetzung & Austausch (N = 6)

Daran ankniipfend wurde die Zuordnung der acht Kategorien zu den vier Be-
reichen aus denen sie jeweils im Wesentlichen stammen als Matrix dargestellt.
Fiir die in der Pilotschule am héufigsten genannten Kategorien, ergab sich das
in Abbildung 4 dargestellte Bild.

Die durch die Leitfragen initiierte und dann in Bereiche gebiindelte Antwor-
ten (Abb. 4) hatten einen hohen Ertrag, weil sie den ,Zustand“ der Pilotschule
visualisiert und im Nachgang zum padagogischen Tag zum internen Austausch
angeregt haben. Es wire moglich, den Grad der Bindelung zu variieren, um
ggf. Raum fiir eine differenziertere Betrachtung, hier z.B. zu der groflen Ka-
tegorie der Heterogenitat, zu bieten. Es wére zudem denkbar, die Clusterung
innerhalb der Leitfragen in schulischen Teams noch am padagogischen Tag
durchzufithren. Dazu misste insbesondere sichergestellt werden, dass je Leit-
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Abbildung 4: Gesamtschau der am haufigsten genannten Kategorien pro Bereich (aus
insgesamt N = 94).

frage separat notiert wird, damit sich einzelne Teams mit einzelnen Leitfragen
befassen konnen und eine Anreicherung der Kategorien aus anderen Leitfragen
sowie eine kritische Diskussion der Zuweisung einzelner Kategorien zu den
Bereichen zu einem spiteren Zeitpunkt erfolgt. Es wire dann auch moéglich,
dass sich bestimmte Kategorien nicht mehr eindeutig einem der vier Bereiche
zuweisen lassen und entweder differenzierter zerlegt oder in einen Schnittbe-
reich abgebildet werden. Durch die Prozesse gemeinsamer Kategorienbildung
und Zuweisung in der Matrix (Abb. 4) wird der gewiinschte Austausch unter-
einander weiter angeregt und der letzte Schritt am padagogischen Tag - die
Abfrage von Kompetenzen - konnte stiarker an die Ergebnisse der Arbeitsphase
angekoppelt werden.

Um von dem inhaltlichen Ergebnis des Uberblicks tiber personliche Bedarfe,
schlummernde Kompetenzen, Entwicklungspotential und externe Veranderun-
gen (Abb. 4) zu einer konkreten Fortbildungsplanung zu gelangen, wurden alle
vier Bereiche noch einmal genauer gesichtet und die jeweils angefithrten In-
halte aus den Bereichen einer weiteren Matrix zugeordnet (Abb. 5). Die Achsen
dieser Matrix umfassen einerseits die Frage, wie stark der jeweilige Inhalt Ein-
zelpersonen oder ein Kollektiv von Personen betrifft (z.B., weil es dazu mehrere
Nennungen gibt bzw. die Nennungen mehreren Personen sprachlich zugewie-
sen werden). Andererseits wurde interpretativ rekonstruiert, ob das Anliegen
eine eher punktuelle Fortbildungsmafinahme erfordert, z.B. die Einfithrung in
eine bestimmte Methode, oder auf einen eher kontinuierlichen bzw. langerfris-
tigen Bedarf verweist. Solche Bedarfe sind z.B. ,Lernen nachhaltig gestalten®
und ,Anpassung Curriculum®.
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Personliche Bedarfe - Fachliche Themen
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Abbildung 5: Beispielhafte ,Fortbildungsmatrix“ zur Identifikation von
Fortbildungsbedarfen

individuell

Die durch das Entwicklungsteam gefiillten Matrizen (Abb. 5 fiir die Fachge-
biete Englisch, Deutsch und Sport) wurden der Schulleitung vorgestellt, ver-
bunden mit der Bitte der nachlaufenden Bearbeitung in der Pilotschule. Das
Kollegium wurde gebeten, die Verortung insbesondere in der jeweiligen ,Fort-
bildungsmatrix“ (Abb.5) zu uberpriifen, ggf. anzupassen sowie weitere Anga-
ben zur Zielgruppe bzw. der Anzahl der Lehrkréfte zu machen, fiir die die jewei-
ligen Themen von Relevanz sind. Ebenfalls sollte die Pilotschule ihre Wiinsche
nochmals priorisieren. Auch weitere Anmerkungen zu den Themen und auch
den eventuellen Vorstellungen in Bezug auf ein moégliches Zeitvolumen pro
Thema wurden abgefragt.

Auf Grundlage der Riickmeldungen der Pilotschule konnte im Folgenden
unter gleichzeitiger Beriicksichtigung der Erkenntnisse aus den Schritten 2 und
3 (Befragung und Interview zum IST-Stand, padagogischer Tag zum Wunsch-
Zustand) eine Fortbildungsplanung durch das Entwicklungsteam erfolgen. Da-
bei wurde zu den priorisierten Themen (Wunsch-Zustand) nach passenden
Fortbildungsveranstaltungen gesucht, die auch Parameter der IST-Stands-Er-
hebung beriicksichtigten. Die Ergebnisse dieser Suche wurden in einer Liste
moglicher passender Veranstaltungen (nachfolgend: Fortbildungsliste) zusam-
mengetragen. Diese stellt die priorisierten Themen innerhalb der vier Bereiche
dar und schligt konkrete zugehorige Fortbildungsveranstaltungen vor. Neben
den Eckdaten zu den Veranstaltungen wurden auch detaillierte Angaben zu
weiterfithrenden Ansprechpartner®innen, Terminen, Veranstaltungsorten und
sonstigen Hinweisen genannt. Zudem wurde bei der Ausgestaltung der Fortbil-
dungsliste darauf Wert gelegt, dass sie von der Schulleitung oder auch der*dem
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Fortbildungsbeauftragte™n zur zentralen Planung und Dokumentation mogli-
cher bzw. wahrgenommener Veranstaltungen genutzt werden kann.

Weitere Prozesse zur Identifikation eines schulspezifischen
Fortbildungsprogramms

Nach der Erstellung der Fortbildungsliste kann die Schulleitung mit dieser Liste
planen, wer aus dem Kollegium wann welche Fortbildungsveranstaltung be-
suchen wird, und im Blick behalten, zu welchen priorisierten Themen bereits
Fortbildungsveranstaltungen besucht wurden und zu welchen nicht. Nachdem
die Themen mit der hochsten Priorisierung abgeschlossen sind, kénnte die
Schule bspw. die etwas nachrangiger eingestuften Themen erneut betrachten
und diese nun ggf. in den Fokus riicken, falls sich in der Zwischenzeit keine
neuen Bedarfe ergeben haben.

Die Fragestellungen aus dem Padagogischen Tag sowie auch die Ergebnisse
dazu lieen sich bspw. nach einer Zeit von etwa 2 Jahren erneut im Rahmen
einer Konferenz oder eines padagogischen Tages in Augenschein nehmen und
iiberpriifen, was sich seitdem getan hat sowie beleuchten, wo unter Umstdnden
neuer Handlungsbedarf besteht. Auf diese Weise kann die Schule das gemein-
sam erarbeitete Fortbildungskonzept stetig eigenstdndig aktualisieren und ana-
log dazu auch die Fortbildungsliste ergidnzen und fortfithren.

3. Kritische Reflexion des Beratungsprozesses

Im Gesamtprozess haben sich alle vier Schritte (Kennenlernen, IST-Stand,
Wunsch-Zustand, Fortbildungsplanung) als zentral erwiesen, auch wenn insbe-
sondere Schritt 2 (IST-Stand) zu z.T. erwartbaren Ergebnissen gefithrt hat. Die
ersten drei Schritte sind darauf ausgerichtet, die Einbindung sowohl der Schul-
leitung als auch des Kollegiums in der Breite zu erreichen und allen Personen
transparent zu vermitteln, dass sie im Prozess gehort und wahrgenommen wer-
den. Gleichzeitig hat sich der Prozess insgesamt als sehr arbeitsaufwandig er-
wiesen, hier wird es in Zukunft darauf ankommen, insbesondere in den Schrit-
ten 2 und 3 Zuginge zu finden, die etwas unmittelbarer und unter verstarkter
Beteiligung der jeweiligen Schule Ergebnisse fiir die Weiterarbeit generieren.
Fiir die Online-Befragung in Schritt 2 ist z.B. denkbar, die Befragungsdaten in
automatisierte Auswertungsprozeduren einzulesen (z.B. tiber Skripte in SPSS
oder durch Nutzung von Software, die die Verteilung sowie Mittelwert und Me-
dian automatisiert auswerten). Fiir das Interview mit der Schulleitung im glei-
chen Schritt konnten etwas starker vorstrukturierte Fragen bzw. Formate fiir
Antworten einerseits die Gesprachskultur offenhalten, andererseits aber noch
etwas klarer als es in der Pilotierung gelungen ist, die Verbindung zu Ergeb-
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nissen der Online-Befragung vorbereiten. Das konnte auch dariiber ermoglicht
werden, dass in einem spezifischen Auswertungsfile bereits dariiber informiert
wird, welche Frage mit welchen Daten aus der Online-Befragung in Beziehung
gesetzt wird. Hier wurde im Zuge der Entwicklung und Pilotierung noch relativ
stark im ,Trial-and-Error-Modus® gearbeitet, dessen Erkenntnismehrwert in ei-
ner noch klareren Perspektive auf eine effiziente Anlage des Beratungsprozes-
ses liegt. Es wire denkbar gewesen, ein dhnlich gelagertes Interview in etwas
adaptierter Form auch mit einzelnen Lehrkréften zu fithren, darauf wurde aber
verzichtet, weil es der damalige Zeitrahmen nicht hergegeben hat. Anbieten
konnte es sich vor allem fiir sehr grofie Schulen (z.B. Berufliche Schulen, die
durch die unterschiedlichen Fachbereiche auch sehr unterschiedliche Anforde-
rungen an Fortbildungen haben und damit eine deutlich grofiere Heterogenitat
als allgemeinbildende Schulen aufweisen).

Die Erstellung der Gesamtauswertung des IST-Stands war sehr aufwandig.
Der letztendliche Nutzen fiir die Schule als auch fir diejenigen, die den Be-
ratungsprozess begleiten, muss noch uberpriift werden. Im Rahmen der Pilo-
tierung waren die dadurch gewonnenen Erkenntnisse duflerst interessant und
kénnten durch Ergidnzungen von anderen Schulen einen guten Uberblick tiber
die erlebte Qualitat und Bereitschaft zur Teilnahme von Fortbildungsveranstal-
tungen geben, also auch Erkenntnisse fiir Fortbildungen jenseits der spezifi-
schen Fortbildungsplanung einer Einzelschule generieren. Die Phase der Be-
standsaufnahme bietet zudem gute Anknipfungspunkte fir andere Themen
der Schulentwicklungsberatung. Hier zeigten sich schulinterne Themen wie
Kommunikation und Beteiligung aber auch individuelles Forderpotenzial ein-
zelner Lehrkréfte oder Fachbereiche. Wichtig ist aber zu betonen, dass immer
das vertrauensvolle Verhaltnis zwischen den Personen, die unterstiitzend bei
der Fortbildungsplanung mitwirken und der Schulgemeinde im Blick bleiben
sollte. Die ,Verwertung” von Erkenntnissen fiir andere Fragen sollte sich aus
der Perspektive der jeweiligen Schule(n) als férderlich und nicht als bedrohlich
darstellen.

Schritt 3, die Ermittlung des Wunsch-Zustandes an einem padagogischen
Tag, hat sich als besonders ertragreich, aber auch als besonders arbeitsreich
erwiesen. An diesem Punkt des Gesamtprozesses ist es theoretisch denkbar,
den weiteren Weg vorzeitig abzubrechen. Dies konnte sinnvoll sein, wenn die
Erhebung des IST-Stands hervorgebracht hat, dass die Schulgemeinde mit der
vorherrschenden Fortbildungssituation ginzlich zufrieden ist oder aber, wenn
sich zeigt, dass ein anderer Weg der geeignetere fiir diese Schule wére. Beide im
Nachgang zum padagogischen Tag gefiillten Matrizen (Abb. 4 und 5) sind in der
Erstellung ressourcenintensiv, geben aber einen sehr plastischen Einblick in die
Arbeitsergebnisse. Hier scheint uns wichtig, die Austauschprozesse, die am pa-
dagogischen Tag stattfinden, noch etwas stiarker als wir es getan haben, auf die
Erstellung der Matrizen auszurichten. Das konnte einerseits das Einbeziehen
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weiterer Arbeitsprozesse am padagogischen Tag betreffen, die z.B. die Klassi-
fizierung in Oberkategorien fiir die Gesamtschau der am haufigsten genannten
Kategorien pro Bereich anregen und unterstiitzen. Andererseits konnte die neu
entwickelte ,Fortbildungsmatrix“ (Abb. 5) als Vorgabe genutzt werden, um spe-
zifische Abfragen zu den Leitfragen zu integrieren.

Insgesamt ist die Erarbeitung des Wunschzustands mit dem gesamten Kol-
legium in Form eines padagogischen Tags ressourcenintensiv, gleichzeitig lie-
ferte er aber in relativ kurzer Zeit duflerst detaillierte und zielfithrende Er-
kenntnisse und ist deshalb ein hilfreicher Ansatz, die Schulgemeinde in der
Breite einzubinden — auch in Bezug auf die Akzeptanz fiir den weiteren Pro-
zess. Allerdings gilt es zu priifen, ob es auch alternative ressourcenschonendere
Methoden und Veranstaltungsformen geben konnte, die die gleichen oder dhn-
liche Ergebnisse liefern, sodass je nach vorherrschender Lage an der Schule
auf unterschiedliche Formate zuriickgegriffen werden kann. Die Arbeitsauf-
trige konnten bspw. auch im Rahmen von Konferenzen (bspw. Gesamt- oder
Fachkonferenzen) eingebunden werden, oder aber auch im Kontext anderer
Arbeitsgemeinschaften, fachspezifischer Treffen oder auch schulinterner Lehr-
kraftefortbildungen (SchiLF Tagen) verwendet werden. Dariiber hinaus ist es
denkbar, die Arbeitsauftrage mit Hilfe digitaler Tools zu bearbeiten, die ein ge-
meinsames Arbeiten daran zu unterschiedlichen Zeitpunkten und Orten méog-
lich macht. Hier sollte aber gut abgewogen werden, ob das zeitliche Einspar-
potenzial im Verhiltnis zum moglichen Verlust durch zeitversetztes Arbeiten
steht. So wurde auch insbesondere die Schaffung des Zeitfensters, um einmal
fern des Schulalltags gemeinsam im Kollegium diversen Fragestellungen und
Ideen nachzugehen, von den Lehrkraften als auflerst positiv und gewinnbrin-
gend wahrgenommen.

Die Fortbildungsliste als Endprodukt hat sich als im Schulalltag weiterfiih-
rend nutzbares Instrument erwiesen. Allerdings konnten im Rahmen der Suche
nach passenden Fortbildungsveranstaltungen neben der thematischen Passung
lediglich zusitzliche Parameter wie bspw. Veranstaltungsart, -ort, -termin oder
auch Anbieter beriicksichtigt werden. Keine Beriicksichtigung fanden inhaltli-
che Qualititskriterien, da vonseiten des Entwicklungsteams hierzu keine Beur-
teilungsgrundlage existiert. In der Online Befragung der Lehrkrafte wurde eine
Fragenbatterie genutzt, die Qualitatsfaktoren abfragt, was an dieser Stelle zu
einem fir das Entwicklungsteam nicht zufriedenstellenden Gap fiihrte.

Obwohl der Begleitprozess arbeitsreich war, hat er gezeigt, wie viel Poten-
tial in einer Schule ,steckt” und wie sehr es sich lohnt, dieses Potential sichtbar
zu machen. Die Schulleitung der Pilotschule, fasste den durchlaufenen Prozess
fur die AG Regionale Fortbildung wie folgt zusammen: ,Unsere Schule durfte
als Pilot an dem Beratungsprozess des multiprofessionellen Teams der AG Re-
gionale Fortbildung teilnehmen, durch den das Thema Fortbildung fokussiert
werden konnte. Die Schule erhielt damit die Gelegenheit, sich durch externe
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Coaches ein eigenes Fortbildungskonzept zu erarbeiten, sich Schwerpunkte
herauszusuchen, Themen neu anzugehen und erhielt als Dienstleistung einen
maflgeschneiderten Fortbildungskatalog, der von den Kolleginnen und Kolle-
gen dankend angenommen und wahrgenommen wurde und wird.”

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass sich aus dem entwickelten und erprob-
ten Ablauf ein Konzept konstruieren lasst, dieses aber adaptiv in weiteren Er-
probungen weiterentwickelt werden miisste. Ein entsprechendes Konzept liegt
seit Anfang 2024 vor und kann von Schulen und Berater*innen genutzt werden
(Schonwolf et al., 2024).
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Transfer von wissenschaftlichen Diskursen
und Erkenntnissen in die Offentlichkeit

Malte Werner & Lea Steinfeld

In ihrer Kommunikationsstrategie hat die Gieflener Offensive Lehrerbildung
(GOL) konsequent auf eine professionelle Transferstelle gesetzt. Vor allem -
aber nicht erst — in der Pandemie, als Alternativen zu den klassischen Kanéalen
der Wissenschaftskommunikation benétigt wurden, zeichnete sich der Mehr-
wert einer solchen Strategie ab. Dieser Beitrag zeigt am Beispiel des entwickel-
ten Podcasts ,Klasse(n)arbeit®, wie die GOL auf die Herausforderung reagiert,
sich als Strukturentwicklungsprojekt mit Themen auseinanderzusetzen, zu de-
nen die Offentlichkeit mitunter nur indirekten Bezug hat.

1. Einleitung

Getrieben von gesellschaftlichem und digitalem Wandel setzte vor mehr als 20
Jahren eine Entwicklung in der deutschen Wissenschaftslandschaft ein, deren
Bedeutung durch die Corona-Pandemie weit iiber die Grenzen der Scientific
Community sichtbar wurde. Die Unterzeichnung des sogenannten PUSH-Me-
morandums zum ,Public Understanding of Sciences and Humanities“ im Jahr
1999 bedeutete die Neuausrichtung der Vermittlung von Forschungsergebnis-
sen in die Offentlichkeit und die Kommunikation tiber Wissenschaft per se.
Der Stifterverband und grofle Wissenschaftsorganisationen verpflichteten sich
darin ,der Forderung des Dialogs zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit®
(Moll & Schiitz, 2022, S. 9-10). In der Praambel heif3t es:

sWegen ihres hohen Spezialisierungsgrades haben die Wissenschaften in ihren
Teilgebieten jeweils eigene Sprachen entwickelt, die in der Regel fiir Nichtwis-
senschaftler nicht nur die wissenschaftlichen Inhalte undurchschaubar, sondern
auch die Methoden und Verfahren schwer zuginglich machen. Damit ist das
Problem der Experten-/Laienkommunikation angesprochen, die - soweit sie
sich auf eine breite Offentlichkeit als Adressatin bezieht — in Deutschland weni-
ger entwickelt ist als in anderen Landern. Die Aufforderung, hier neue Wege zu
finden, richtet sich nicht etwa nur an Schulen, Wissenschaftsjournalisten und
Wissenschafts-PR-Fachleute, sondern auch und vor allem an die Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler selbst. (Stifterverband, 1999)
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Wihrend der interessierten Offentlichkeit bereits seit einiger Zeit auffallen
konnte, dass sich Hochschulen und Forschungseinrichtungen kommunikativ
offnen (z.B. Uber leicht verstindliche, ansprechend aufgemachte Publikatio-
nen wie Forschungsmagazine oder Social-Media-Inhalte), riickte Corona das
Thema Wissenschaftskommunikation mit einem Schlag ,in den gesamtgesell-
schaftlichen Aufmerksamkeitsfokus® (Moll & Schiitz, 2022, S.9). In der Pande-
mie war nicht mehr blof§ der im PUSH-Memorandum artikulierte intrinsische
Impetus der Wissenschaft die treibende Kraft hinter Corona-Dashboards, Vi-
rologen-Podcasts oder den tdglichen Pressekonferenzen des Robert-Koch-Insti-
tuts. Auch nicht ,politische Vorgaben dariiber, wie 6ffentlich finanzierte wis-
senschaftliche Forschungsergebnisse zu publizieren sind“ (Ball, 2020, S. 113).
Vielmehr sorgte der Informationsanspruch der Offentlichkeit in einer pande-
mischen Lage fiir diese Entwicklung. Der Umstand, dass in der Folge ehemals
nur in Fachkreisen bekannte Begriffe wie Aerosol, R-Wert oder PCR-Test in
die Alltagssprache iibernommen wurden, scheint wie eine spite Bestdtigung
der Annahme, dass ,sich die Wissenschaftskommunikation [...] zur Aufgabe
der Allgemeinbildung entwickelt hat (Pfennig, 2012, S. 341).

Dem Grofiteil der Wissenschaft und Forschung fehlt allerdings ein ver-
gleichbarer, unmittelbarer Alltagsbezug, was die Kommunikation tiber Wis-
senschaft und den Wissenstransfer in die Gesellschaft vor grofle Herausfor-
derungen stellt. Im Fall der im Rahmen der Forderlinie ,,Qualitétsoffensive Leh-
rerbildung® (QLB) des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF)
geforderten GOL kommt erschwerend hinzu, dass das Projekt weniger auf kon-
krete Forschungsergebnisse abzielt, als vielmehr auf evidenzbasierte Struktur-
entwicklung an der Justus-Liebig-Universitat Gieflen (JLU) und in der hessi-
schen Lehrkréiftebildung. Solch langwierige Prozesse lassen sich nur schwerlich
in leicht verstandlichen Zahlen oder Grafiken aufbereiten.

Dieser Beitrag stellt anhand von Best-Practice-Beispielen wie dem Pod-
cast ,Klasse(n)arbeit® heraus, wie die GOL mit ihrer Transferstrategie den-
noch versucht, ein breites Informationsangebot fiir unterschiedliche Adres-
sat*innengruppen zur Verfiigung zu stellen, und welches Verstandnis von Wis-
senschaftskommunikation dem zugrunde liegt. Bevor anhand konkreter Bei-
spiele die Wissenschaftskommunikation der GOL analysiert wird, soll theorie-
geleitet das dahinterliegende Konzept erortert werden. Dafiir setzt sich der Bei-
trag zundchst mit zentralen Begrifflichkeiten zur Kommunikation von Wissen-
schaft auseinander und setzt diese in Beziehung zu den Transferanstrengungen
der GOL.
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2. Wissenschaftskommunikation und Wissenstransfer

Wissenschaftskommunikation ,vermittelt und definiert das Verstandnis von
Wissenschaft in der Gesellschaft® (Pfennig, 2012, S.343-344). Dies geschieht
»durch eine zielgruppengerechte, teils deutlich komplexititsreduzierende Ver-
mittlung [von] und einen barrierearmen Zugang zu Wissensinhalten® (Jeggle
et al,, 2022, S. 86). Die grundlegenden Funktionen von Wissenschaftskommu-
nikation sind laut (Pfennig, 2012, S.343-344): (1) Information fiir alle Biir-
gerinnen zu Forschung und Wissenschaft; (2) Wissensvermittlung zum ak-
tuellen Forschungsstand fiir Wissenshungrige; (3) Motivation wissenschaftlich
talentierter junger Menschen fiur entsprechende Tatigkeiten; (4) Legitimation
der gesellschaftlich zur Verfiigung gestellten Ressourcen fiir Wissenschaft und
Forschung; (5) Partizipationsforum fiir informiert-miindige Birger*Innen tber
relevante Forschungsthemen.

Dernbach et al. (2012, S.3) stellen eine komplexe Systematik der Wissen-
schaftskommunikation auf, in der diese auf drei Ebenen wirkt. Auf der Makro-
ebene werden demnach Funktionen und Leistungen des ,Gesamtsystems” Wis-
senschaft fiir die Gesellschaft kommuniziert (z.B. als ,Fortschrittsmotor® oder
LPolitikberater®). Auf der Mesoebene werden die Leistungen und Aufgaben wis-
senschaftlicher Einrichtungen konkret mit Blick auf die Anwendungsorientie-
rung politischer und wirtschaftlicher Prozesse und Entscheidungen kommuni-
ziert. Die Mikroebene vereint Pfennigs grundlegende Funktionen von Wissen-
schaftskommunikation und bezieht die einzelnen Forschenden und konkrete
Forschungsprojekte bzw. -ergebnisse ein. Weil auf dieser Ebene auch die Wis-
senschaftskommunikation der GOL zu verorten ist, lohnt ein detaillierterer
Blick auf die darunter subsumierten Aufgaben und Leistungen nach Dernbach
et al. (2012, S. 8):

- ,Forschungsthemen generieren und sie ins gesellschaftliche Bewusstsein
riucken;

- Information und Aufklarung tiber wissenschaftliche Prozesse und Erkennt-
nisse liefern und erméglichen;

— Legitimation und Vertrauen fiir Forschung gewinnen;

— Beitrage zur kritischen Reflexion und zum (lebenslangen) Lernen leisten;

- Biirger von der Relevanz der Wissenschaft iiberzeugen und Zugang vermit-
teln zu wissenschaftlichen Quellen;

- Konzepte und Erfahrungen austauschen;

- vernetzen, koordinieren, (kreative) Potenziale ausschopfen;

- Losungen entwickeln und diese kommunizieren;

- Nachwuchs interessieren und férdern.”

Ehe die Kommunikationsstrategie der GOL anhand dieser Systematisierung
analysiert wird, soll zunédchst ein weiterer zentraler Begriff erklart werden,
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der des Wissenstransfers. Jeggle et al. (2022, S.74) beschreiben ihn als ,die
Nutzbarmachung von Lehr- und Forschungsinhalten fiir Gesellschaft, Kultur,
Wirtschaft und Politik®“. Transferiertes Wissen ist somit das Resultat gelunge-
ner Wissenschaftskommunikation und Teil der sogenannten Third Mission —
der Wirkung der Hochschule (oder allgemeiner: der Wissenschaft) in die nicht-
universitire Umwelt (z.B. die Gesellschaft) (Jeggle et al., 2022, S. 73). Die Wis-
senschaftskommunikation dient dem Transfer dabei als Moglichkeit zum Aus-
tausch zwischen Sender*in und Empfanger*in. Wobei beide Rollen - insbe-
sondere die des Empfingers bzw. der Empfangerin — variabel sind. Moll und
Schitz (2022, S.9) unterscheiden in Adressat*innen ,innerhalb und auflerhalb
des Wissenschaftssystems® — also die Scientific Community (innerhalb) und die
Offentlichkeit (auBlerhalb). Die Kommunikation ist dabei keinesfalls einseitig
angelegt. Jeggle et al. (2022) weisen darauf hin,

,dass durch einen wechselseitigen Wissenstransfer eine Transformation von
Wissen im Sinne neuer Losungsansitze oder Handlungsperspektiven fiir gesell-
schaftliche Herausforderungen entstehen kénnen. Anders als bei einem einsei-
tigen und wissenschaftszentrierten Transferverstindnis entwickelten sich hier
durch die Verschrankung unterschiedlicher Wissensformen - wissenschaftli-
chen Wissens, professionellen Handlungswissens sowie Erfahrungs- und All-
tagswissens — Ansatzpunkte fiir bedarfsorientierte Verdnderungsprozesse, wel-
che durch die partizipative Ausrichtung von den jeweiligen nicht-wissenschaft-
lichen Akteur:innen ,mitgetragen‘ werden.“ (S. 85)

Im vorliegenden Beitrag soll der Blick auf die Kommunikation mit Ak-
teur*innen auflerhalb der peer group im Fokus stehen. Der mit dem PUSH-
Memorandum ,begonnene Kulturwandel hin zu einer kommunizierenden Wis-
senschaft” (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2019, S.2) fufit
nicht zuletzt auf der Tatsache, dass Akteur*innen (dazu zdhlen nicht nur Wis-
senschaftler*innen, sondern auch Institute, Hochschulen etc.) aus der Wissen-
schaft ,ein vitales Interesse daran haben, ihre Produkte und Dienstleistun-
gen in der Offentlichkeit darzustellen, um Aufmerksambkeit, Legitimation, An-
schlusskommunikation und vor allem (Anschluss-)Finanzierung zu generieren®
(Dernbach et al., 2012, S. 2). Betrieben wird die Wissenschaftskommunikation
von einer Reihe unterschiedlicher Akteur*innen. Roehse et al. (2023, S.177)
zdhlen dazu PR-Spezialist*innen, Kommunikationsabteilungen von Hochschu-
len und Forschungseinrichtungen, Wissenschaftsjournalist*innen und Wissen-
schaftler*innen. Die Tatsache, dass ausgerechnet letztere vergleichsweise sel-
ten an der externen (also an Personen auflerhalb der Scientific Community
gerichteten) Kommunikation tiber ihre eigene Tétigkeit beteiligt sind, erklart
Lugger (2020, S. 140) damit, dass ,die vor rund 20 Jahren [im PUSH-Memoran-
dum, Anm. d. Autor®in] angedachte Kommunikationskultur mit einem Anreiz
und Reputationssystem [...] kaum bis gar nicht realisiert” worden ist. Solange
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aber der Wissenschaftsbetrieb diesen Mehraufwand nicht honoriert, ist davon
auszugehen, dass sich Wissenschaftler*innen auf die traditionelle (peer group
interne) Kommunikation konzentrieren, ,[d]enn Offenheit gegeniiber der Ge-
sellschaft kostet Zeit, die fiir das Publizieren in Fachzirkeln fehlt® (Hartung
& Sentker, 2020, S.135). Zudem miissen ,Wege der Wissenschaftskommuni-
kation gezielt gelernt und erprobt werden®, was wiederum Zeit benétigt, ,die
Wissenschaftler:innen in der Regel aufgrund der umfangreichen Aufgaben in
Forschung, Lehre und Weiterbildung begrenzt zur Verfigung haben® (Moll &
Schiitz, 2022, S. 14).

Die GOL hat deshalb einen anderen Ansatz gewahlt und schon im Pro-
jektantrag ,Transfer” als ganzheitlichen und wesentlichen Teil des Projekts
identifiziert. Entsprechend wurde eine volle Stelle beantragt und schliellich
bewilligt. Die vielfiltigen Kommunikationsaufgaben entfallen dadurch nicht
auf die wissenschaftlichen Projektmitarbeitenden, sondern werden in der GOL
zielgerichtet von einem gelernten Journalisten und einer Grafikerin in Enger
Zusammenarbeit mit den Mafinahmen und Projektverantwortlichen iibernom-
men.

Zusétzlich wurde eine Ausbilderin aus einem Gief3ener Studienseminar an
die GOL abgeordnet, um die Zusammenarbeit zwischen der ersten und zweiten
Phase der Lehrkraftebildung zu verstarken. Im Rahmen der Abordnung werden
schulbezogene Fragen in die GOL und wissenschaftliche Erkenntnisse in die
Schulen kommuniziert. Die abgeordnete Ausbilderin verbindet auf Schule so-
wie Lehrerfort- und Weiterbildung bezogene Mafinahmen der GOL mit den ent-
sprechenden Institutionen und ist verantwortlich fiir den Aufbau eines Trans-
fernetzwerks (Schulen, Studienseminare, Staatliches Schulamt, Hessische Lehr-
krafteakademie).

3. Aufgaben und Herausforderungen der Transferstelle
der GOL

Die Ausgestaltung von Wissenschaftskommunikation ist abhangig von ver-
schiedenen Faktoren. Ball (2020, S. 113) z&hlt dazu normative (z.B. politische)
Vorgaben, wie die Wissenschaft ihre Ergebnisse publizieren soll, technische
Priamissen, die beeinflussen, wie Wissenschaft kommunizieren kann, sowie
strategische Uberlegungen zu der Frage, wie Wissenschaft kiinftig kommuni-
zieren will. Normative Vorgaben macht im Fall der GOL erstens der Projekt-
trager in seinen Forderrichtlinien und zweitens die JLU, die mit ihrer Leitidee
~Leading Science, serving society” das Ziel verfolgt, ,Wissenschaft einer breiten
Offentlichkeit zuganglich und nutzbar® zu machen (Justus-Liebig-Universitit,
0.J.). Damit kommt die JLU einer zentralen Forderung des PUSH-Memoran-
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dums nach, das Wissenschaftler*innen auffordert, ,ihre Arbeit 6ffentlich auch
in einer fiir den Nicht-Spezialisten verstindlichen Form darzustellen® (Stifter-
verband, 1999). Diese ,Nicht-Spezialist*innen® sind eine heterogene Gruppe mit
unterschiedlich stark ausgepriagtem (Fach-)Wissen tiber den Bereich Lehrkraf-
tebildung. Das reicht von Schulabgéinger®innen, die fiir das Lehramtsstudium
gewonnen oder zumindest interessiert werden sollen, und die breite Offent-
lichkeit mit jeweils wenig Wissen, iiber Lehramtsstudierende und Lehrkréfte
mit vorhandenem, aber nicht umfanglichem Fachwissen, hin zu Akteur*innen
aus der Bildungsadministration, die iiber hohes Fachwissen in Teilbereichen
verfiugen.

Um die unterschiedlichen Publika zu adressieren, nutzt die GOL zielgrup-
pengerechte Kommunikationsformate und -kanéle. Dazu zéhlen:

- eine Projekt-Website mit aktuellen Meldungen aus dem Projekt, Beschrei-
bungen des Projekts und der einzelnen Mafinahmen, Ergebnissicherung;

- eine Profil-Seite im Internetportal der vom Bundeministerium fiir Bildung
und Forschung ins Leben gerufenen ,Qualitatsoffensive Lehrerbildung® mit
aktuellen Meldungen aus dem Projekt und Basis-Informationen zum Projekt;

— Pressemitteilungen tiber den offiziellen JLU-Presseverteiler;

- ein Newsletter mit Ubersicht zu aktuellen Entwicklungen im Projekt (er-
scheint ca. zweimal pro Jahr);

- ein Podcast zu Themen der Lehrkraftebildung und zu den Zielen der einzel-
nen Maflinahmen der GOL;

- Artikel in der JLU-Zeitung ,uniforum®, im QLB-Portal bzw. Newsletter, in der
Tagespresse;

- Social-Media-Kanéle der JLU;

- Flyer und Broschiiren (digital und analog) zur zielgruppengerechten Anspra-
che.

Gemein ist dieser Vielzahl von Kommunikationsformaten, dass sie sich nicht
(oder zumindest nicht ausschlie8lich) an die Scientific Community richten und
deshalb eine Komplexititsreduktion des dargestellten wissenschaftlichen Wis-
sens erforderlich ist. ,Damit die Kommunikation mit Nicht-Spezialisten ge-
lingen kann, ist verstidndliche Sprache eine Grundvoraussetzung. Und genau
dies ist fiir viele Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler eine Herausforde-
rung” (Lugger, 2020, S. 144). Dariiber hinaus sehen Jeggle et al. (2022, S. 79) die
Notwendigkeit, neben der sprachlichen Ebene ,auch auf jener des Inhalts fiir
mehrere unterschiedliche Zielgruppen verstandlich und fassbar® zu kommuni-
zieren. Aus kommunikationswissenschaftlicher Sicht heif3t das:

yDamit Verstindigung durch Kommunikation moglich ist, miissen die an ihr
Beteiligten einander verstehen konnen. Bei Konzentration auf sprachliche Kom-
munikation heif3t das: Sie miissen nicht nur horen oder lesen kénnen, was die
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anderen sagen oder schreiben. Sondern sie miissen auch begreifen konnen, was
die anderen meinen.“ (Péttker, 2023, S. 159)

Fir die GOL-Transferstelle lautet deshalb die oberste Devise: Mind the gap!
Nicht zwischen einfahrendem Zug und Bahnsteigkante, sondern zwischen
Fach- und Alltagssprache — eine Differenz, die unter anderem mit der ,feh-
lenden Scientific Literacy des breiten Publikums® (Peters, 2012, S. 332) erklart
werden kann. Gleichzeitig birgt Komplexitatsreduktion in wissenschaftlichen
Zusammenhingen immer auch die Gefahr von Unschérfe oder gar verfilschen-
der Vereinfachung (Arend & Niederschuh, 2022, S. 59).

Diese Vermittlungsarbeit ist aber gerade in Zeiten, in denen aufgrund
der Pandemie das ,Verhaltnis zwischen Wissenschaft und Gesellschaft ange-
spannt® ist und eine zunehmende Wissenschaftsskepsis oder gar -feindlichkeit
in der 6ffentlichen Debatte zutage tritt, so dass ,die Wissenschaft heute mehr
denn je um Anerkennung kimpfen“ muss (Kosak et al., 2023, S. 11), unvermeid-
bar. Manche sprechen gar von einer ,Bringschuld® der Wissenschaftler*innen
(Lugger, 2020, S.141), die ,sich im Inneren des sprichwortlichen Elfenbein-
turms zu wenig um einen unmittelbaren Austausch mit der Gesellschaft be-
mitht* hitten (Kosak et al., 2023, S.14). Im Bewusstsein der Verantwortung
der Wissenschaft, aber unter Beriicksichtigung der Hiirden und Herausforde-
rung, die Wissenschaftskommunikation individuell fiir Wissenschaftler*innen
bedeutet, pladiert Eggers (2023, S. 138) stattdessen dafiir, ,nicht von der ver-
meintlichen Pflicht von Wissenschaftler:innen aus[zu]gehen, in einen kommu-
nikativen Austausch mit der breiteren Bevolkerung zu treten, sondern vom
Recht der Biirger:innen, addquaten Zugang zu wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen zu erhalten®.

Dieser Idee folgt auch die GOL, deren Kommunikationsstrategie in den fol-
genden Abschnitten exemplarisch dargestellt wird.

3.1 Transferstrategien der GOL

LPressemitteilungen gehoren zum iltesten Repertoire professioneller Offent-
lichkeitsarbeit” (Arend & Niederschuh, 2022, S.58) und werden auch von der
GOL genutzt. Zu unterscheiden sind dabei die einfachen aktuellen Meldungen
auf der Projekt-Website sowie der Projekt-Seite im QLB-Portal auf der einen
und die Pressemitteilungen, die die JLU tiber ihren reichweitenstarken Presse-
verteiler verschickt, auf der anderen Seite. In der Regel dienen die Meldungen
der Bekanntmachung wichtiger Veranstaltungen oder ,der sekundiren Publi-
kation neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse®, die zuvor bereits in Fachmedien
veroffentlicht wurden (Arend & Niederschuh, 2022, S. 58).

Bei der Erstellung der Texte bezieht die Transferstelle der GOL die verant-
wortlichen Wissenschaftler*innen mit ein. Thre Beteiligung ist ,,[a]ngesichts der
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hochgradigen Spezialisierung des wissenschaftlichen Wissens [...] essentiell®,
da sie sowohl ,in ihrem jeweiligen Forschungsfeld als auch im Alltag heimisch
und sowohl der Fach- als auch der Alltagssprache méchtig sind“ (Arend & Nie-
derschuh, 2022, S. 58). Auch wenn man Letzteres den beteiligten Akteur*innen
nicht absprechen mag, wird auf Luggers (2020, S. 145) Ausfithrungen zu ,Pas-
sivkonstruktionen - die in Fachartikeln iiblich sind, aber in der allgemeinen
Kommunikation das Zuhéren und Lesen erschweren® hingewiesen, in denen
sie eben diese als ,Fallstricke auf dem Weg zu einer fiir Laien verstiandlichen
Sprache® bezeichnet. Eine Einschitzung, die wohl die meisten Kommunikati-
onsprofis im Bereich Wissenschaft aus der Zusammenarbeit mit Wissenschaft-
ler*innen kennen. Die Folge ist eine sprachliche Gratwanderung beim Erstellen
der Pressemitteilung, bei der eine ,Vereinfachung der komplexen Sachverhalte®
der Pramisse gegeniibersteht, nicht ,ihre wissenschaftliche Evidenz zu verrin-
gern® (Arend & Niederschuh, 2022, S. 59).

Hauptkommunikationskanal der GOL ist die Projektwebsite, auf der neben
den oben erwahnten Meldungen auch allgemeine Informationen zum Struk-
turentwicklungsprojekt veréffentlicht werden. Die Website dient damit unter-
schiedlichen Zielgruppen als Auskunftsplattform, auf der relevante Informatio-
nen ,iibersichtlich und komprimiert der Scientific Community sowie der brei-
ten Offentlichkeit zur Verfilgung® gestellt werden (Roehse et al., 2023, S. 180).
Gemif} der Analyse von Roehse et al. (2023) lasst sich eine Systematik von Pro-
jektwebsites erstellen, die weitestgehend auch auf die Website der GOL zutrifft.
Demnach typische Elemente sind:

— ausfithrliche Erlduterungen zum Projekthintergrund, dem Forschungsteam
und den einzelnen Teilstudien

- Dokumentation von Fortschritten sowie Zwischenergebnissen

- Literatursammlung (Roehse et al., 2023, S. 182-184).

Das niedrigschwellige Bereitstellen von Informationen auf der GOL-Website
hat theoretisch das Potenzial, ,wissenschaftliches Wissen der breiten Offent-
lichkeit direkt und einfach zur Verfiigung zu stellen und den Austausch zwi-
schen Laien und Wissenschaftler:innen sowie innerhalb der Scientific Commu-
nity anzuregen“ (Roehse et al., 2023, S.187). Am Beispiel der GOL zeigt sich
allerdings, dass dieser Austausch nur in die eine Richtung (Sender -> Empfin-
ger) funktioniert. Der zunehmend geforderte ,Dialog” mit der Offentlichkeit
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2019, S. 2; Jeggle et al., 2022,
S.86; Hartung & Sentker, 2020, S.135) findet nicht statt. Grund hierfir ist in
erster Linie die bereits erwahnte fehlende Néahe zur Lebenswirklichkeit der
breiten Offentlichkeit. Offene Dialogangebote scheinen fiir diese Zielgruppe
deshalb wenig zielfithrend. Stattdessen widmet sich die GOL dem Dialog mit
der Fachoffentlichkeit in unterschiedlichen Formaten und Austauschforen (z.B.
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Regionales Bildungsforum, Forum Lehrentwicklung, Integriertes Kerncurricu-
lums Grundwissenschaften etc.).

Bei der Entwicklung, Bestiickung und Pflege der Website zeigt sich einmal
mehr der Mehrwert einer professionell besetzten Transferstelle. Denn die Be-
treuung einer ,Projektwebseite bedeutet zusatzliche Arbeit, da die Forschungs-
ergebnisse fiir diese Art der Wissenschaftskommunikation speziell aufbereitet
werden missen. Dies erfordert u.a. spezifische technische und journalistische
bzw. textgestalterische Fahigkeiten. (Roehse et al., 2023, S. 188) Letzteres gilt
auch fir analoges Informationsmaterial (z.B. Flyer und Poster), das auch im
digitalen Zeitalter fiir die zielgerichtete Ansprache einzelner Zielgruppen sinn-
voll bleibt. Als optische Wesen iiberzeugt uns in der Regel bei einem Kommu-
nikationsanlass nicht allein die Relevanz der zur Verfiigung gestellten Infor-
mation, sondern vor allem ihre (grafische) Aufmachung. ,Im gegliickten Fall
kann das Design dem Sachverhalt neue Dimensionen eréffnen®, stellt Erlhoff
(2022, S.6) fest. Auch Moll und Schiitz (2022, S.17) sehen in ansprechendem,
aber funktionalem Design ,kein Selbstzweck, nur einer dsthetischen Formfin-
dung oder Funktionalitat verpflichtet®, sondern ein Werkzeug, um ,komplexe
Sachverhalte sichtbar zu machen®. Die grafische Arbeit der GOL-Transferstelle
hat demnach zum einen die Aufgabe, maximale Aufmerksamkeit fiir die Kom-
munikationsanldsse der GOL herzustellen. Hier lasst sich etwa das Beispiel
einer Postkarten-Reihe zu den einzelnen Teil-Mafinahmen der GOL anfiithren,
die teilweise an Schulen versendet wurden, um bei Lehrkraften und der Schi-
lerschaft auf zielgruppenspezifische Angebote der GOL hinzuweisen. Zum an-
deren werden im engen Austausch mit den einzelnen Mafinahmen grafische
Lésungen fiir komplexe Sachverhalte (z.B. Schaubilder) entwickelt.

Ein Nebenprodukt der professionellen Designarbeit ist das Vorhandensein
optisch ansprechender Inhalte fiir visuell-zentrierte Kommunikationskanile
aus dem Bereich der Social Media. ,Die Kommunikation durch wissenschaft-
liche Akteur:innen iiber digitale soziale Netzwerke (u.a. Facebook, Instagram,
Twitter, Clubhouse) gilt gegenwiértig zwar noch immer als relativ neuer Kom-
munikationsweg, wird aber gemeinhin anerkannt und von immer mehr Wis-
senschaftler:innen gewahlt® (Moll & Schiitz, 2022, S.14). Statt eigene Social-
Media-Profile aufzubauen, um eine eigene kritische Masse an Followern zu ge-
winnen, bedient sich die GOL der etablierten Kanile der JLU und profitiert so
von der bereits bestehenden Reichweite. Der Forderung von Hartung und Sent-
ker (2020, S. 135) nachkommend, die ,Scheu vor Social Media [zu] iiberwinden®
macht die GOL iiber den JLU-Instagram-Account auf die eigenen Angebote auf-
merksam. Damit setzt das Strukturentwicklungsprojekt neben den klassischen
Distributionskanilen wie Zeitschriftenbeitragen, Biichern und Konferenzvor-
tragen zunehmend auf ,Beitrdge in den verschiedenen Kanilen der sozialen
Medien und anderen, neuartigen Formaten® (Ball, 2020, S. 126—127). Dazu zahlt
auch der 2020 entwickelte GOL-Podcast.
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3.2 Best Practice: Der GOL-Podcast , Klasse(n)arbeit*

Die Corona-Pandemie hat nicht nur die Kommunikation tiber Wissenschaft
verandert, sondern auch die Kommunikation der Wissenschaft. Besonders der
Ausfall o6ffentlichkeitswirksamer Formate wie Tagungen und Netzwerkveran-
staltungen sowie die eingeschriankten Moglichkeiten der Netzwerk- und Ko-
operationsarbeit fithrten dazu, dass die Prasentation wissenschaftlicher Arbei-
ten und Ergebnisse verstirkt auf anderen Wegen erfolgen musste als in den
etablierten wissenschaftlichen Formaten. Eines dieser neuen Formen stellt der
Podcast dar. Bei dem Begriff Podcast handelt es sich um einen Kunstbegriff, der
sich aus der Abkiirzung ,POD (play on demand) und ,cast® als Abkiirzung fiir
Broadcast (dt. Rundfunk) zusammensetzt (Markgraf, 2018). Gerade die stindige
und flexible Verfiigbarkeit der Inhalte bietet Chancen fiir einen nachhaltigen
Wissenstransfer. Ein weiterer Vorteil von Podcasts ist, dass sie, im Gegensatz
zu z.B. Videos oder Blogbeitragen, ,nebenbei’ konsumiert werden kénnen und
somit gut in den Alltag integrierbar sind. So stellt das Auto die hdufigste Nut-
zungssituation fiir Podcasts dar (Bayerische Landeszentrale fiir neue Medien
(BLM), 2022).

Spétestens mit dem ,Coronavirus-Update® des Norddeutschen Rundfunk
mit dem Virologen Prof. Dr. Christian Drosten gerieten Podcasts als alterna-
tiver Kommunikationsweg bzw. -kanal fiir die Prasentation wissenschaftlicher
Fragestellungen und Forschungsergebnisse in den Blick der Forscher*innen und
vor allem der Offentlichkeit. Obwohl die New York Times schon 2019 einen
Podcast-Peak konstatierte und monierte, ,everyone has a podcas® (Miller, 2019),
hat sich die Podcast-Nutzung in Deutschland im Jahr 2022 im Vergleich zum
Jahr 2019 mehr als verdoppelt (Bayerische Landeszentrale fiir neue Medien
(BLM), 2022, S. 19). Besonders gefragt sind bei den Nutzer*innen Informations-
sendungen sowie Wissens- und Lernbeitridge (Bayerische Landeszentrale fiir
neue Medien (BLM), 2022, S.22). Gestiegen ist auch der Anteil an Befragten,
die (sehr) haufig Podcasts horen, um sich tiber wissenschaftliche Themen zu
informieren — von 6 auf 16 Prozent (Wissenschaft im Dialog, 2021, S.11). Da
es ,im Kontrast zu anderen Themenfeldern [...] noch vergleichsweise wenig
Wissenschaftspodcasts, die im universitiren Kontext entstehen“! (Moltmann,

1 Moltmann (2019) stellt weiterhin fest: ,Vor allem in den Geisteswissenschaften sind jedoch
nach wie vor Fachpublikationen, Debatten in Seminarrdumen und Horsélen oder — im besten
Falle - im Feuilleton die vertrauten Kommunikationskanile. Transfer und Austausch von
Wissen bleiben so aber vor allem auf Scientific Communities und ein wissenschaftsnahes und
-interessiertes Publikum beschrankt. Dieser Austausch ist natiirlich zentral und die fachliche
Diskussion von Forschungsergebnissen und -prozessen Kernaufgabe von Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftlern.“ Eine Beobachtung, die sich auch auf die Lehrkréftebildung
ubertragen lasst. Die Podcast-Reihe ,Klasse(n)arbeit — Der Podcast fiir Lehrerbildung® der
GOL, so ergibt eine Suche beim Streaming-Anbieter Spotify zum Schlagwort ,Lehrerbil-
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2019) gibt bzw. gab, hat sich innerhalb der GOL im Jahr 2020 die AG Podcast
mit dem Ziel gegriindet, die etablierten Wege des Wissenstransfers mit einer
Podcast-Reihe zum Thema Lehrkriftebildung zu erweitern und dabei nicht
nur die Scientific Community sondern auch die interessierte Offentlichkeit zu
adressieren.

Mit der Idee, auch Adressat*innen auflerhalb der mit der Lehrkréftebildung
betrauten Hochschulen und Institutionen zu erreichen, aber letztere genauso
anzusprechen, wurde der Wissenschaftspodcast ,Klasse(n)arbeit — Der Podcast
fiir Lehrerbildung” entwickelt. Beteiligt an der dafiir zustandigen AG Podcast
waren die Transferstelle der GOL, die Projektkoordination sowie interessierte
Mitarbeiter*innen des Projekts. In Abstimmung mit der Projektleitung ent-
wickelte die AG Podcast verschiedene Formate des Wissenstransfers — von
ca. sechsminiitigen Spotlights (Vorstellungen einzelner GOL-Mafinahmen) bis
hin zu ausfithrlichen, rund einstiindigen Expert*innen-Interviews. Darin wer-
den aktuelle Diskurse aus dem Bereich Lehrkriftebildung aufgegriffen (z.B.
die Rolle von schulischen Mentor*innen) und mit externen Gisten oder Ex-
pert*innen aus der GOL diskutiert. Um nicht nur die Scientific Community,
sondern auch ,Horer:innen ohne tiefergehende Fachkenntnisse einen Zugang
zu ermoglichen® (Jeggle et al., 2022, S. 80), gibt es vorweg eine kurze Einfiih-
rung ins Thema durch die beiden Moderator*innen, ,um dann mit dem oder
der jeweiligen Expert:in aus Wissenschaft oder Praxis weiter in die Tiefe zu
gehen. Durch Begriffserklarungen und Nachfragen wird die Verbindung zum
(antizipierten) Publikum auch im Verlauf der Folgen durch die Moderator:innen
hergestellt.” (Jeggle et al., 2022, S. 80)

Wie der Zugang zu einem wissenschaftlichen Thema kommunikativ auf-
gearbeitet werden kann, soll beispielhaft anhand der Podcast-Folge ,Reflexion
reflektieren: Was ist das und wenn ja, wie viele?“ mit Prof. Dr. Claudia von Auf-
schnaiter, Physikdidaktikerin und Mitglied der GOL-Projektleitung, und Chris-
tian Hofmann, Mitarbeiter der Hessischen Lehrkrafteakademie und ehemaliger
Leiter des Studienseminars Gieflen, veranschaulicht werden.

Ausgehend von verschiedenen Aspekten des wissenschaftlichen Diskurses
zum Thema Reflexion in der Lehrkraftebildung wurde zunéchst eine person-
liche Definition des Begriffs Reflexion der beiden Géste eingespielt. Anschlie-
Bend wurde den Horer*innen durch die beiden Moderator*innen ein Einblick in
den Stand der wissenschaftlichen Diskussion zu dem Thema gegeben sowie ein
aktueller Bezug zu aktuellen bildungspolitischen Aspekten hergestellt. Durch
die Diskussion der beiden Géste wurde der wissenschaftliche Diskurs zum
Thema nachvollzogen, (selbst)kritisch kommentiert sowie der Begriff Reflexion

dung®, stellt nach wie vor die einzige Podcast-Reihe dar, die sich dezidiert mit den Themen
der Lehrkriftebildung auseinandersetzt.
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definitorisch und theoretisch eingegrenzt. Auch dem Punkt der bildungspoli-
tischen Popularitit des Buzzwords Reflexion wurde nachgegangen, wobei die
beiden Giste die unterschiedlichen Perspektiven — die der Hochschule (1. Phase
der Lehrkréaftebildung) und die des Studienseminars (2. Phase der Lehrkraftebil-
dung) - fokussierten sowie die Gemeinsamkeiten beleuchteten. Ebenso wurde
die Problematik des Erlernens von Reflexionskompetenz und die dahinterste-
henden Erwartungen an Studierende bzw. Lehrer*innen kritisch diskutiert und
die offene Frage gestellt, ob und wieweit Reflexion iiberhaupt angeordnet und
bewertet werden koénne. Auch der eigene Umgang mit wissenschaftlichen Be-
grifflichkeiten wurde anhand einer Nachfrage zum Thema 'Theorie und Pra-
xis’ kritisch hinterfragt und Uberlegungen zu passenden Reflexionsrdumen in
Schule und Hochschule dargestellt. Durch die Moderator*innen wurde auch ein
Bezug zur Arbeit der GOL hergestellt und durch die Géste ausgefiihrt sowie der
personliche Mehrwert von Reflexionsbereitschaft angesprochen. Abschlieffend
wurden die Ergebnisse und Erkenntnisse der Folge von den Moderator*innen
zusammengefasst.

In der folgenden Sequenz, in der der Frage, wie der Begriff Reflexion in der
Lehrkraftebildung definiert werden kénne, nachgegangen wird, kann anhand
der Antwort der Expertin exemplarisch dargestellt werden, wie der Zugang zu
einem wissenschaftlich komplexen Thema fiir die verschiedenen Zielgruppen
kommunikativ hergestellt werden kann:

(ca.: 07:50) ,Ich finde das tatsdchlich auch total schwierig und ich glaube auch
nicht, dass ich fiir alle sprechen kann. Weil das in Wissenschaft ja auch erlaubt ist,
dass man Dinge unterschiedlich definiert, je nachdem, wie man sie braucht. Also
ich glaube, dass das, woriiber sich eigentlich alle einig sind, ist, dass Reflexion im-
mer etwas damit zu tun hat, dass man vertieft iiber etwas nachdenkt und dass man
versucht, im Nachdenken zu Problemlosungen zu kommen oder zu Weiterentwick-
lungen oder zu Verbesserungen. Also zwei Komponenten, das vertiefte Nachdenken
und die Orientierung auf eine Losung oder auf eine Weiterentwicklung. [...] Was
vielleicht nicht mehr so richtig Einigkeit erzielt, ist die Frage, worauf sich das
vertiefte Nachdenken richtet. Man konnte sich ja iiberlegen, dass man zum Beispiel
im Unterricht guckt, da hat man eine Gruppenarbeitsphase und dann kann man ja
draufgucken und sich iiberlegen, was denn da zum Beispiel sozial mit den Schiile-
rinnen und Schiilern passiert. Da wiirde man vertieft nachdenken, wiirde vielleicht
bildungswissenschaftliche Theorie heranziehen und wiirde sich unter Umstdnden
iiberlegen, wie man Konflikte lost. Man konnte sich aber auch iiberlegen, was man
selber als Lehrkraft zum Beispiel, als man das Material erstellt hat, nicht bedacht
hat, und wo man sich selbst unbedingt noch etwas weiterentwickeln muss. Das sind
zwei vollkommen unterschiedliche Dinge. Das eine richtet sich nach auflen, also
das, was um einen herum passiert und das andere richtet sich eher nach innen,
also die Frage, wie man selber denkt, wie man selber handelt, wie man selber lernt.
Und ich vertrete die Einschdtzung, dass es ganz geschickt ist, Reflexion eher auf das
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Letztere zu beziehen. Also das Nachdenken, das losungsorientierte Nachdenken auf
sich selbst [zu richten].

Durch die Expertin wird zunéchst dargestellt, dass Wissenschaft nicht wider-
spruchsfrei ist, sondern dass gerade der Dissens ein Charakteristikum der Wis-
senschaft und somit eine Pramisse wissenschaftlichen Arbeitens darstellt. Trotz
unterschiedlicher Auffassungen zum Thema Reflexion wird durch die Expertin
eine allgemeine Definition erstellt, auf Basis derer der wissenschaftliche Dis-
kurs anhand von Beispielen nachgezeichnet und somit veranschaulicht wird.
Abschlieflend verweist die Expertin auf ihr eigenes Verstdndnis von Reflexion
und verortet sich somit im wissenschaftlichen Diskurs. Diese sehr praxisnahe
Darstellung der Thematik bietet einerseits den nicht mit der Thematik vertrau-
ten Horer*innen einen Zugang zum dargestellten Diskurs und ist andererseits
auch fir Horer*innen aus der Scientific Community ansprechend, da die Kom-
plexitatsreduktion vor allem dadurch erfolgt, indem die Expertin ihren eigenen
Standpunkt als Forscherin vertritt und gleichzeitig mit konkreten Beispielen
aus der Praxis arbeitet. Weiterhin kann eine Podcast-Folge dazu genutzt wer-
den, einen Projektbezug herzustellen. So wurde z.B. auf Nachfrage der Modera-
tor*innen (ca. Min 38:00) bzgl. des GOL-Projekts Mentor*innen qualifizieren im
Kontext des Themas Reflexion ein konkreter Ankniipfungspunkt zur aktuellen
Projektarbeit hergestellt.

Anhand der vorangegangenen Beobachtungen, die sich v.a. aus den Erfah-
rungen bei der Konzeption und Erstellung der Podcast-Reihe ,Klasse(n)arbeit®
deduzieren, lassen sich diverse Schlussfolgerungen ziehen. Die fiir die Wis-
senschaftskommunikation und den wissenschaftlichen Transfer relevantesten,
sollen im Folgenden ,Lessons learned zur Diskussion gestellt werden.

3.3 Lessons learned

Zwar lassen sich mit Podcasts wissenschaftliche Themen ,verhaltnismaflig
leicht im Sinne der produzierenden Institution darstellen® (Kube, 2012, S. 279).
Jedoch kann es sich als herausfordernd darstellen, wissenschaftliche Themen -
gerade in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften — so aufzuarbeiten,
dass diese zum einen fiir Horer*innen innerhalb und auflerhalb der Scientific
Community ansprechend sind, da hier von unterschiedlichen Vorkenntnissen
ausgegangen werden muss. Zum anderen kann die Komplexititsreduktion nur
in dem Rahmen erfolgen, innerhalb dessen sich die Expert*innen noch mit ih-
rer Forschung und dem Selbstanspruch als Wissenschafter*innen identifizieren
kénnen. Dennoch

2 Aus Griinden der Lesbarkeit wurde die Passage nicht im urspriinglichen Wortlaut transkri-
biert, sondern sprachlich leicht geglattet.
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slohnt [es] sich also aus diversen Griinden, fiir das akademische Umfeld noch
recht unbekannte bzw. wenig vertraute Formen auszuprobieren: Ein Format wie
einen Podcast zu einer Zeit zu nutzen, in der viele Menschen viele Podcasts
horen, erschlief3t, erstens, im Idealfall ein Publikum, das sonst vielleicht nicht
erreicht worden wire. Zweitens: Der Transfer des Wissens ist fiir Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler, insbesondere in den Geisteswissenschaften, hau-
fig wenig greifbar, da hier zum Beispiel kein neues Material fiir einen Fahrrad-
reifen entwickelt wird, den man final vielleicht selbst nutzt — um ein sehr pla-
katives Bild zu nutzen. Der durch den Podcast ermdglichte Austausch und der
Einfluss des Publikums tragen dazu bei, dass die Vermittlung von Wissenschaft
dialogischer und zielgerichteter erscheint. Aulerdem werden die Praktiken des
Wissenstransfers, drittens, selbst weiterentwickelt und beeinflusst durch die
wissenschaftliche Gestaltung von Formaten wie Podcasts.“ (Moltmann, 2019)

Wie von Moltmann (2019) beschrieben, erhofft sich auch die GOL durch die
Ausgestaltung des Podcast die Ansprache von Zielgruppen, die von der tradi-
tionellen Kommunikation tiber Wissenschaft (Konferenzen, Fachjournale) aus-
geschlossen sind. Besonders deutlich wurde dies in der ersten Episode von
~Klasse(n)arbeit®, die sich an Studieninteressierte richtete. Mit einer Gesprachs-
partnerin der Zentralen Studienberatung der JLU wurden individuelle Anforde-
rungen fiir das Lehramtsstudium sowie Zugangsmodalitaten diskutiert und da-
bei die Perspektive von Schulabginger®innen eingenommen. Dieser enge Fokus
auf eine verhéaltnismafig kleine Zielgruppe wurde in den folgenden Episoden
geweitet. Angesprochen wurde nun, neben der Fachoffentlichkeit, eine interes-
sierte Offentlichkeit.

Trotz der angefiithrten Vorteile ist der Aufwand, eine Podcast-Folge oder
ganze Reihe zu erstellen, nicht zu unterschétzen. So mégen ,die technischen
Voraussetzungen, um einen Audio-Podcasts zu erstellen, ... niedrig® (Kube,
2012, S.276) sein, die zeitlichen Voraussetzungen sind es nur bedingt. Neben
der Erstellung eines Konzepts, der inhaltlichen Vor- und Nachbereitung, der
technischen Aufarbeitung, wie z.B. des Schneidens der Tonspur, bedarf es je
nach institutionellem Umfeld, in dem der Podcast entsteht, intensiver Abstim-
mungsprozesse bzgl. der Inhalte. Unserer Erfahrung nach spielt dabei besonders
die Frage nach der Wissenschaftlichkeit bzw. deren Komplexititsreduktion eine
bedeutsame Rolle. Die von Moltmann (2019) gemachte Beobachtung, dass ,vor
allem in den Geisteswissenschaften ... nach wie vor Fachpublikationen, Debat-
ten in Seminarrdumen und Horsélen oder — im besten Falle — im Feuilleton die
vertrauten Kommunikationskanile® seien, lasst sich u. E. analog auf die Lehr-
kraftebildung tibertragen und kénnte ein Erklarungsansatz fiir die Vorbehalte
der Wissenschafter*innen sein, ihre Forschungsergebnisse in ihrer Komplexi-
tat zu reduzieren. Weiterhin gilt es zu bedenken, dass die Forscher*innen ihr
wissenschaftliches Arbeiten meistens unter der akademischen Norm des sog.
slch-Verbots“ begonnen haben. Zwar mag diese Regel in den letzten Jahren,
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v.a. durch den Einfluss des anglo-amerikanischen Stils des wissenschaftlichen
Schreibens nicht mehr allzu strikt praktiziert werden (Esselborn-Krumbiegel,
2022, S. 14), dennoch kann es mitunter problematisch fiir die ‘Forscher-Iden-
titat® sein, wenn sie auf einmal als Person in die nicht-wissenschaftliche Of-
fentlichkeit tritt. Hinzu kommt, dass es ,bisher ... in der wissenschaftlichen
Ausbildung in Deutschland nicht vorgesehen [ist], Kompetenzen fir die Kom-
munikation mit Offentlichkeit und Medien zu erwerben“ (Lugger, 2020a). Doch
gerade die Darstellung der Personlichkeit ist ein Vorteil von Podcasts. Die
Hoérer*innen bekommen einen Zugang zu der hinter der Forschung stehenden
Personlichkeit, ihrer Motivation und Ansichten und kann sich somit besser mit
dem Thema identifizieren, als z.B. bei einem Zeitschriftenartikel der Fall wire.

Durch die Anwesenheit von zwei Gésten ergibt sich eine dialogische Struk-
tur, die wissenschaftliche Diskussionen ,live“ nachvollziehbar machen, aller-
dings miissen sich die Moderator*innen intensiv mit dem behandelten Thema
auseinandersetzen, um die Diskussion inhaltlich leiten zu konnen. Hierbei neh-
men die Moderator*innen, im Idealfall, eine hybride Rolle zwischen Laien- und
Expertentum ein, um die antizipierten Fragen der verschiedenen Zielgruppen
anzusprechen. Dabei sollte davon ausgegangen werden, dass die Zielgruppe re-
lativ klein ist. Die dialogische Struktur, die zwischen den Expert*innen und Mo-
derator*innen wiahrend der Aufnahme entsteht, auflerhalb des Podcasts fortzu-
fithren, bedarf weiterer ggf. zeitintensiver Arbeitsschritte. Denn damit es, wie
Jeggle et al. (2022, S.85) fordern, zu einer Wechselseitigkeit in der Kommu-
nikation, zu einem Dialog zwischen Wissenschaft und Gesellschaft kommen
kann, miissen weitere Kommunikationsanldsse geschaffen werden — z.B. in den
Sozialen Medien. Das dafiir erforderliche Know-how kann nicht vorausgesetzt
werden, die rechtlichen Rahmenbedingungen miissen geklart werden und v.a.
der zeitliche Aufwand und der kommunikative Mehrwert (ein)kalkuliert wer-
den.

4. Fazit

Die vielseitige Kommunikationsstrategie der GOL entspricht weitgehend den
theoretischen Konzepten von Wissenstransfer, wie sie Pfennig (2012, S.343-
344) und Dernbach et al. (2012, S. 8) skizzieren. Die GOL informiert die (interes-
sierte) Offentlichkeit tiber ihre Errungenschaften auf dem Gebiet der Lehrkrif-
tebildung. Sie nutzt dafiir neben zielgerichteter Kommunikation in die Scien-
tific Community diverse, fiir jedermann zugéngliche Kanile (z.B. Newsletter,
Website, Social Media, Podcast). Wahrend die Ansprache der Peers die Ver-
netzung und den Erfahrungsaustausch von Wissenschaftler*innen fordert, ver-
mitteln zielgruppengerechte Kommunikationsformate fiir Laien wissenschaft-
liches Wissen und geben Antworten auf gesellschaftliche Herausforderungen.



188 Malte Werner & Lea Steinfeld

Auf diese Weise tragen die Transferbemithungen (indirekt) dazu bei, die Of-
fentlichkeit von der Relevanz der Wissenschaft zu tiberzeugen und ihr Schaffen
(bzw. ihre Finanzierung durch 6ffentliche Mittel) zu legitimieren. Denn indem
die GOL, die von ihr entwickelten Mafinahmen als Werkzeuge im Bestreben
gegen den Lehrkriftemangel (z.B. das Online Self-Assessment ,Fit fiir’s Lehr-
amt®) oder als Antwort auf die wachsende gesellschaftliche Diversitét (z.B. das
Modul ,Arbeiten in multiprofessionellen Teams®) darstellt, lassen sich Beziige
zur Lebenswirklichkeit von Nicht-Wissenschaftler*innen herstellen und so und
Relevanz abbilden.

Der Abgleich der real angewendeten Kommunikationsstrategie mit den
theoretischen Konzepten zeigt aber auch Grenzen in der praktischen Umset-
zung auf. Schon innerhalb der unterschiedlichen von der GOL entwickelten
Mafinahmen wird deutlich, dass manche Themen sich eher fiir die Kommu-
nikation ,nach auflen” eignen (z.B. Gewinnung von geeigneten Studierenden
fir das Lehramtsstudium) als andere (z.B. die Arbeit an einem integrierten
Kerncurriculum der vier Grundwissenschaften im Lehramtsstudium). Es wird
also deutlich, dass es nicht ein Konzept von Wissenschaftskommunikation gibt,
das passgenau allen Wissenschaftsbereichen iibergestilpt werden kann. Schon
allein, weil ein Strukturentwicklungsprojekt wie die GOL unter der weitgehen-
den Abwesenheit von fiir die Offentlichkeit interessanten Forschungsergeb-
nisse ,leidet” (die vorliegenden Forschungsergebnisse dienen eher der internen
Evaluation). Die fehlende Anschaulichkeit fir ein Laienpublikum gepaart mit
der Tatsache, dass die Zahl der tatsachlich an den vermittelten Sachverhalten
Interessierten nicht iiberschiatzt werden sollte, erschwert den Transfer bzw.
erfordert eine Abwagung, wie viele Ressourcen fiir den Transfer aufgewendet
werden sollten. Davon abhéngig ist auch der Grad an (vielfach geforderten)
Partizipationsméglichkeiten, die die Wissenschaftskommunikation zulédsst. Im
Falle der GOL werden dialogische Formate im Hinblick auf die breite Offent-
lichkeit eher sparsam eingesetzt, weil der Resonanzraum als zu gering erachtet
wird. Der Podcast und die Nutzung der Social-Media-Kanile der JLU lassen
zwar einen Austausch zu, die Erfahrung zeigt aber, dass dieses Angebot kaum
in Anspruch genommen wird.

Aus den Erfahrungen der GOL scheint es zielfithrend, die Kommunikati-
onsstrategie dem jeweiligen Kommunikationsanlass entsprechend anzupassen.
Sowohl die sprachliche Komplexitét als auch der gewihlte Kanal haben Einfluss
auf den Kommunikationserfolg bei der angepeilten Zielgruppe.
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Die Rolle der Evaluation im
Strukturentwicklungsprojekt GOL

Forschung als vernetzendes Element

Bianka Kaufmann & Ludwig Stecher

Die Evaluation der Gieflener Offensive Lehrerbildung (GOL) sieht ihre Auf-
gabe nicht nur in der prozessbegleitenden Uberpriifung der Zielerreichung des
Projektes, sondern auch in der Bereitstellung von Daten und Erkenntnissen fiir
die Verantwortlichen der Mafinahmen, ihre Kooperationspartner*innen und die
wissenschaftliche Community. Anhand des, der Evaluation zugrundeliegenden,
prozess- und wirkungsorientierten Modells von Bildungsangeboten lassen sich
Kenntnisse tiber Einflussfaktoren und Bedingungen der Planung und Durch-
fihrung von universitiren Bildungsangeboten sowie deren Wirkungen ablei-
ten. Der Beitrag stellt das Evaluationskonzept der GOL und das prozess- und
wirkungsorientierte Modell vor und beschreibt ausgewéhlte Befunde aus den
Mafinahme-Evaluationen.

1. Einfiihrende Bemerkungen

»Evaluation ist in aller Munde® (Westermann, 2002, S. 4). Heutzutage gibt es
kaum einen Bereich, in dem nicht evaluiert wird. Von Evaluationen wird er-
wartet, dass sie objektive Erkenntnisse und Informationen zur Verfiigung stel-
len, die in Entscheidungsprozesse miteinbezogen werden kénnen und so im
Idealfall zu einer Verbesserung und Optimierung des untersuchten Gegenstan-
des beitragen. Auch im hochschulpolitischen Diskurs und in den Hochschulen
selbst sind Evaluationen zentraler Bestandteil. Insbesondere die Evaluation von
Studium und Lehre dient innerhalb der Universitaten als ,Impuls- und Informa-
tionsgeber fiir die qualitative Entwicklung von Studienangeboten® (Groimann
& Wolbring, 2016, S.4) und gleichzeitig sind sie auch ein Instrument, um die
Qualitat von Studium und Lehre zu kontrollieren und zu sichern.
Hochschulpolitische Reformbestrebungen, wie die Qualitatsoffensive Leh-
rerbildung (QLB), werden ebenfalls mit begleitender Forschung flankiert, um
die Zielvorgaben solcher Programme auf verschiedenen Ebenen zu priifen. So
wird die QLB u.a. von einer unabhingigen Programmevaluation bewertet, die
»die Umsetzung des Forderprogramms und seine Auswirkungen auf Struktu-
ren, Prozesse und Inhalte der hochschulischen Lehrkriftebildung [untersucht]®
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(BMBEF, 0.].). Daneben nutzen die im Rahmen solcher Programme geférderten
Projekte Evaluationen, um ihre Projektmaf3inahmen zu begleiten und zu be-
forschen. Auch die Gieflener Offensive Lehrerbildung (GOL) wird von einer
prozessbegleitenden Evaluation flankiert, um zum einen die Zielerreichung des
Projektes zu uberpriifen. Zum anderen liefert die Evaluation Daten und Er-
kenntnisse fiir die Verantwortlichen der Mainahmen, ihre Kooperationspart-
ner*innen und die wissenschaftliche Community. So wurde beispielsweise eine
Bedarfserhebung zur Lehrkraftefortbildung durchgefiihrt, die einen Einblick in
das Fortbildungsverhalten der Lehrkréfte und ihre Erwartungen und Bedarfe
gibt (Kaufmann & Benner, 2021; siehe auch Benner et al. in diesem Band).

Im Folgenden wird zunichst ein kurzer, theoretischer Uberblick iiber die
Definition, Ziele, Aufgaben und Merkmale von Evaluation gegeben. Im An-
schluss daran werden Konzept, Vorgehen und Design der Evaluation in der
GOL vorgestellt. Daran ankniipfend wird das der Evaluation zugrundeliegende
Evaluationsmodell beschrieben und einige ausgewéhlte Befunde aus den Eva-
luationen vorgestellt. Abschliefend werden die Herausforderungen und Gelin-
gensbedingungen der Evaluation bilanziert.

2. Evaluation - Ziel, Aufgabe und Merkmale

In der Literatur finden sich verschiedene Definitionen und Explikationen des
Begriffs, die entweder ein breiter oder enger gefasstes Verstiandnis von Evalua-
tion implizieren. Allgemein lasst er sich mit ,Bewertung" gleichsetzen (Wester-
mann, 2002, S. 4-5). Den meisten Definitionsversuchen sind nach Stockmann &
Meyer (2014, S.72) drei Aspekte immanent, mit denen Evaluation beschrieben
wird: Eine Evaluation schlief3t eine Bewertung eines Objektes/Sachverhaltes auf
Basis von Informationen ein, sie erfolgt zielgerichtet und die gewonnenen In-
formationen tragen zur Entscheidungsfindung bei. Angelehnt an Scriven (1991)
lasst sich Evaluation somit allgemein mit ,dem Prozess oder dem Ergebnis
der Bestimmung oder Beurteilung des Wertes eines Gegenstandes, d.h. eines
Produktes, einer Person, einer Institution, einer Verfahrensweise“ umschreiben
(zitiert nach Westermann, 2002, S. 5). Liegen dieser Beurteilung systematische,
objektive und nachpriifbare Kriterien zu Grunde spricht man von einer syste-
matischen Evaluation. Im engsten Sinne kann man von einer Evaluation nur
dann sprechen, wenn die Bewertung auf der systematischen Verwendung von
wissenschaftlichen Methoden beruht (Westermann, 2002, S.5-6). Eine wissen-
schaftlich durchgefiithrte Evaluation zeichnet sich nach Stockmann & Meyer
(2014) durch folgende Merkmale aus.

Evaluationen sind ,(1) auf einen klar definierten Gegenstand (z.B. politische
Interventionsmafinahmen, Projekte, Programme, Policies etc.) bezogen [...],
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(2) fur die Informationsgenerierung [werden] objektivierende empirische Da-
tenerhebungsmethoden eingesetzt und (3) die Bewertung [wird] anhand ex-
plizit auf den zu evaluierenden Sachverhalt und anhand prazise festgelegter
und offengelegter Kriterien (4) mit Hilfe systematisch vergleichender Verfahren
vorgenommen [...]. Die Evaluation wird (5) in der Regel von dafiir besonders
befahigten Personen (Evaluatoren) durchgefiihrt (6) mit dem Ziel, auf den Eva-
luationsgegenstand bezogene Entscheidungen zu treffen.” (Stockmann & Meyer,
2014, S.74)

Mit einer Evaluation werden unterschiedliche Ziele verfolgt. Stockmann &
Meyer (2014, S. 81-83) leiten vier Hauptfunktionen ab: Erkenntnis, Kontrolle,
Entwicklung und Legitimation. Evaluationen dienen zum einen der Gewin-
nung von Erkenntnissen, um Entscheidungen auf eine rationale Grundlage zu
stellen. Die Informationsgewinnung dient dabei hdufig auch der Kontrolle, um
beispielsweise festzustellen, ob die anvisierten Ziele auch tatséchlich erreicht
wurden. Ferner kénnen die Erkenntnisse auch fiir die Weiterentwicklung von
Programmen, Projekten und Angeboten genutzt werden, hier stehen Lernpro-
zesse im Vordergrund. Die gewonnenen Daten koénnen letztendlich auch dazu
genutzt werden, um durchgefithrte Maflinahmen zu legitimieren, in dem bspw.
die Wirkung von Mafinahmen oder der effiziente Ressourceneinsatz nachpriif-
bar belegt wird.

Im Folgenden soll die Evaluation der GOL anhand der von Stockmann &
Meyer (2014, S.92) vorgeschlagenen finf Punkte naher beschrieben werden:
(1) Was (welcher Gegenstand) wird evaluiert, (2) wozu (zu welchem Zweck),
(3) anhand welcher Kriterien, (4) von wem und (5) wie (mit welchen Methoden)
wird evaluiert?

3. Evaluation in der GOL

Die GOL (siehe auch Einleitung in diesem Band) ist ein umfangreiches Struk-
turentwicklungsprojekt, das mit der Schaffung verschiedener Angebote (bspw.
neuer Fortbildungsformate), der Weiterentwicklung von Strukturen sowie dem
Ausbau und der Vertiefung von phasen- und diszipliniibergreifenden Koope-
rationen zur Qualititsentwicklung der Lehrkraftebildung an der Justus-Liebig-
Universitat (JLU) beitragen mochte. Das Projekt setzt sich aus fiinf Mafinah-
menpaketen (Abbildung 1) zusammen, die sich tber alle Phasen der Lehr-
kraftebildung erstrecken: Gewinnung (M1), Stabilisierung (M2), Professiona-
lisierung (M3), Qualitatsentwicklung der akademischen Lehr-/Lernkultur (M4)
und Fort- und Weiterbildung (M5).! Jedes Malnahmenpaket verfolgt eine be-

1 In der zweiten Férderphase hat sich die Struktur der GOL verandert. Die Mafinahmenpaket-
ebene wurde aufgelost und durch Entwicklungsschwerpunkte ersetzt. Zu diesen zédhlen das
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s M1 Gewinnung

* GOL@School
* OSA-Online-Self-Assessment

M2 Stabilisierung

* GOL#SELFIE
« Training
* GOL-SELF-Leadership/Coaching

e M3 Professionalisierung

« Integriertes Kerncurriculum Grundwissenschaften (IKG)
« Aufbaumodul ,Arbeiten in Multiprofessionellen Teams/Settings” (AMT)
« Campusschulen als Praxisort fur forschungsorientiertes Lernen

M4 Qualitatsentwicklung der akademischen Lehr-/Lernkultur

« Forum Lehrentwicklung

M5 Fort- und Weiterbildung

« Aktuelle Aspekte der Schul- und Unterrichtsentwicklung
« Multiplikatorenprogramm ,Lehrer*innen erforschen Schule und Unterricht*
« Kooperation mit den Praktikumsschulen und den Studienseminaren

Abbildung 1: MaBnahmenpakete (M) und MaBnahmen der GOL - 1. Forderphase
(Kaufmann et al., 2024 & GOL-Antrag, 2016, eigene Darstellung)

stimmte Zielausrichtung und richtet sich auf eine bestimmte Phase der Lehr-
kraftebildung. So setzt beispielsweise das Mafinahmenpaket Stabilisierung den
Fokus auf Studierende und mochte diese durch verschiedene Angebote (z.B.
einer Lernwerkstatt, Trainings, Coaching- und Beratungsangebote) insbeson-
dere in der Studieneingangsphase in ihrer Studienmotivation fiir das Lehramt,
ihrer Sicherheit bei der Studienwahl und der Sicherung des Studienerfolges
unterstiitzen (GOL-Antrag, 2016). Den jeweiligen Mafinahmenpaketen unter-
geordnet sind einzelne Maflinahmen, die wiederum spezifische Ziele oder ein-
zelne Zielgruppen gesondert ansprechen. So gibt es beispielsweise im Mafinah-
menpaket Fort- und Weiterbildung ein spezifisches Angebot fiir Mentor*innen
(Brombach et al., 2021).

Das Gesamtprojekt wird von einer internen Evaluation begleitet, die eine
Uberpriifung der Ziele der GOL auf drei Ebenen des Projektes anstrebt: (E1)
auf Ebene der GOL insgesamt (Projektebene), (E2) auf der Ebene der Mafinah-
menpakete (MafSnahmenpaketebene) und (E3) auf Ebene der einzelnen Maf3-
nahmen (Mafinahmenebene). Kern der Evaluation sind die Angebote (1), die
im Hinblick auf ihre Anwendbarkeit und Wirkung untersucht werden. Die Er-

Arbeiten in multiprofessionellen Teams, das Forum Lehrentwicklung, die phaseniibergrei-
fende Vernetzung sowie die Evaluation und Forschung. N&her Informationen unter: https://
www.uni-giessen.de/de/fbz/zentren/zfl/projekte/gol/publikationen/info/flyergolzweinull
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gebnisse der Evaluation und die gewonnenen Erkenntnisse bilden die Grund-
lage fir die (Weiter-)Entwicklung (2) der jeweiligen Mafinahme und geben
gleichzeitig Aufschluss iiber die Zielerreichung auf Projektebene. Die Eva-
luation erfolgt prozessbegleitend, wiahrend der Entwicklung, Erprobung und
Durchfithrung der Angebote. Vor diesem Hintergrund ist sie formativ ange-
legt ,d. h. aktiv-gestaltend, prozessorientiert, konstruktiv und kommunikati-
onsfordernd® (Stockmann & Meyer, 2014, S. 84). Sie nutzt dabei den wesentli-
chen Vorteil einer formativen Evaluation, der darin besteht, ,dass sie bestan-
dig auf die Optimierung der Mafinahme ausgerichtet ist und dadurch unné-
tige negative Effekte oder Belastungen vermeiden kann. Sowohl bei Tragern
wie Adressaten der Mafinahme wird dadurch Akzeptanz und Zufriedenheit
erhoht, und zwar im Hinblick sowohl auf die Maflnahme wie die Evaluation®
(Westermann, 2002, S.9). Formative Evaluationen ,erfordern Vertrautheit mit
der Mafinahme und Kontakt zu den hauptsichlich Beteiligten® (Westermann,
2002, S.9). Dies ist durch die interne Evaluation (4) gewéhrleistet, die einen
leichten Zugang zu den Verantwortlichen der Maflinahmen erlaubt und dartiber
hinaus gute (interne) Kenntnisse der Mafinahme und des Umfeldes sicherstellt.
Die Entwicklung der mafinahmenspezifischen Evaluationskonzepte erfolgt in
enger Abstimmung mit den Mitarbeiter*innen der jeweiligen Mafinahme, um
die spezifischen Ziele jeder Maf3inahme zu erfassen. Dabei wird versucht, eine
Balance zwischen den Erfordernissen auf Projektebene und den Bediirfnissen
der Mafinahmen herzustellen. Die Evaluator*innen haben die Rolle der metho-
dischen Expert*innen und distanzierten Wissenschaftler*innen inne. Dariiber
hinaus sind sie auch Helfer*in und Berater*in. Sie begleiten den kompletten
Evaluationsprozess, von der Entwicklung und Konzipierung der Erhebung bis
hin zur Interpretation der Befunde und ihre Einbindung in die Weiterentwick-
lung der MaBnahmen. Daneben unterstiitzen sie die Mitarbeiter*innen auch bei
der Entwicklung und Durchfithrung von iiber die Evaluation hinausgehenden
Erhebungen und Befragungen (z.B. Bedarfserhebungen).

Ausgehend von den Zielen der GOL (3) wurden als Gbergeordnete Ziel-
dimensionen Reflexionskompetenz, Qualitdt und Zufriedenheit der Teilneh-
mer“innen mit dem Angebot identifiziert, die fiir die Gesamtebene der GOL
(E1) insgesamt relevant sind. Auch fiir die Ebene der Maf3inahmenpakete (E2)
wurden anhand der im Antrag formulierten Zielsetzungen Dimensionen he-
rausgefiltert, die bei allen Mafinahmen, die dem jeweiligen Paket zugeordnet
sind, erhoben wurden. Auf Mafinahmenebene (E3) wurde mit den Mafinahmen-
verantwortlichen abgestimmt, welche spezifischen Komponenten des Angebots
fir die Bewertung herausgegriffen werden und worauf der Fokus der Evalua-
tion gesetzt wird. Die Evaluation (5) setzte sich standardméaflig aus einer Erhe-
bung zu Beginn und am Ende des Angebotes mit einem Fragebogen zusammen,
der sowohl standardisierte als auch offene Fragen beinhaltete. Daneben fanden
auch Zwischen- und Follow-Up Erhebungen statt, deren Einsatz individuell mit
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den Mitarbeiter*innen abgestimmt wurde. Neben ergebnisorientierten Instru-
menten kamen auch prozessorientierte Instrumente, u.a. Video- und Audio-
aufzeichnungen, zum Einsatz. So wurden beispielsweise bei der Evaluation des
Multiplikatorenprogramms neben den durchgefithrten Befragungen u.a. auch
leitfadengestiitzte Interviews als ergéinzende Erhebungen miteinbezogen.

4. Evaluationsmodell der GOL

Um die Wirkung des Projekts und seiner Maflinahmen zu iiberpriifen, wurde
in Anlehnung an das Angebots-Nutzungs-Modell der Unterrichtswirksamkeit
von Helmke (2009; 2011; 2015), dem systemischen Modell von Unterrichtsqua-
litdt von Reusser & Pauli (2003) und dem verallgemeinerten Modell individu-
eller Wirkungen von padagogischen Angeboten (Kielblock, 2015) ein Evalua-
tionsmodell der GOL entwickelt (siehe Abbildung 2). In einer Synthese die-
ser Modelle stellt das prozess- und wirkungsorientierte Modell von Bildungs-
angeboten (Kaufmann et al., 2024) die Einflussfaktoren und Bedingungen der
Planung und Durchfithrung von universitidren Bildungsangeboten sowie deren
Bildungswirkungen, Prozessvariablen und Wechselwirkungen der Variablen
untereinander dar. Mit dem Modell soll iiberpriift werden, ob die intendierten
Ziele und Wirkungen auch erreicht werden und welche Faktoren einen Einfluss
darauf haben. Ferner lassen sich auch moégliche Problemlagen identifizieren so-
wie besonders positive Aspekte herausfiltern, die es in der Weiterentwicklung
der Angebote beizubehalten gilt (Gelingensbedingungen).

Den Kern des Modells bildet, wie in dhnlichen Modellen, ,,der Gedanke des
Zusammenspiels von Angebots- und Nutzungsseite [...] und der damit ver-
bundenen Mediationsprozesse® (Petko et al., 2003, S.268). In Anlehnung an
Reusser & Pauli (2003) werden beide Seiten von zwei Stiitzsystemen beein-
flusst: den angebotsbezogenen und nutzungsbezogenen Stiitzsystemen. Zum
angebotsbezogenen Stiitzsystem zéhlen zum einen, die durch die Universitit und
das QLB Forderprogramm geschaffenen Rahmenbedingungen. Sie bestimmen
sowohl den organisatorischen und strukturellen Rahmen, in denen die Ange-
bote stattfinden, als auch die zur Verfiigung stehenden sachlichen und finanzi-
ellen Ressourcen. Durch das QLB Forderprogramm ist dariiber hinaus auch eine
inhaltliche Richtung vorgegeben, die festlegt, welche Bereiche der Lehrkraf-
tebildung mit dem Programm und dem geforderten Projekt weiterentwickelt
werden sollen. Zum anderen zdhlen zum angebotsbezogenen Stiitzsystem auch
Merkmale der GOL, ihre Zielsetzung, die Organisation und Zeitplanung des
Projektes sowie Schwierigkeiten und Herausforderungen, die im Verlauf des
Projektes auftreten.

Mit dem nutzungsbezogenen Stiitzsystem werden individuenbezogene Fakto-
ren beriicksichtigt, die bestimmen, inwieweit die Teilnehmenden dazu in der
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Abbildung 2: Prozess- und wirkungsorientiertes Modell von Bildungsangeboten -
Evaluationsmodell der GOL (Kaufmann et al., 2024)

Lage sind, das Angebot fiir sich produktiv zu nutzen. Reusser & Pauli (2003,
S.9) zdhlen hierzu Personlichkeitsmerkmale, Merkmale der Familie und der
Gruppe der Peers sowie lokale und gesellschaftliche Kontexte, in denen die
Teilnehmenden leben. Diese Bedingungen wirken sich auf das Lernpotenzial
und die Lernaktivitaten der Teilnehmenden aus, d.h. auf ihre kognitiven, moti-
vationalen und sozialen Fahigkeiten und Dispositionen. Die unterschiedlichen
Lernpotentiale und -aktivitaten (hier sind auch Lernaktivitdten auflerhalb des
Angebotes eingeschlossen) sind beispielweise von Bedeutung, um die Themen
und Inhalte des Angebotes zu verwerten, deren Relevanz zu erkennen, sie zu
reflektieren, sie mit vorhandenem Wissen zu verkniipfen und letztendlich um
einen personlichen Nutzen daraus ziehen zu kénnen.

Neben den Rahmenbedingungen kommt vor allem den Verantwortlichen
und den Durchfithrenden der jeweiligen Mafinahme eine zentrale Bedeutung
zu. Sie sind im Wesentlichen fiir die konzeptionelle und inhaltliche Gestaltung
verantwortlich als auch fiir deren praktische Umsetzung und Ausgestaltung.
Sie haben damit einen entscheidenden Einfluss auf die Planung und Inhalte
der MaBinahmen und deren Angebote, was sich wiederum auf die Durchfiih-
rung des Angebots auswirkt. Innerhalb der Durchfithrung gibt es zwei zen-
trale Komponenten — zum einen die Qualitit, Quantitat und Implementation
auf der Seite des Angebots und zum anderen die Qualitdt der Nutzung auf der
Seite der Teilnehmenden. Ersteres bezieht sich auf die konkrete Umsetzung der
Mafinahme, die die Wahrnehmung der Qualitit und der Inhalte durch die Teil-
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nehmenden beeinflusst. Diese wiederum kénnen die Qualitdt nur wahrnehmen,
wenn sie an dem Angebot aktiv teilnehmen, d.h. sich mit den Themen und
Inhalten des Angebots intensiv auseinandersetzen, sie reflektieren und fir sich
verwerten. Denn nur durch eine aktive und intensive Beschéftigung mit den
Inhalten und Themen koénnen die Teilnehmenden einen personlichen Nutzen
in der Teilnahme erkennen, was wiederum zu einer aktiveren Teilnahme in
den Angeboten fithrt und damit auch die Wahrnehmung sowie die Qualitéat der
Veranstaltung positiv beeinflusst (Kielblock, 2015; Helmke, 2009).

Vor dem Hintergrund dieses Evaluationsmodells werden im Hinblick auf
die GOL-Gesamtebene (E1) auf der Seite der Adressat*innen die Qualitat des
Angebots (insbesondere die Prozessqualitét in Anlehnung an das SSCO-Modell,
Baumer et al., 2011), der subjektive Nutzen, die Teilnahmemotivation, die refle-
xionsbezogene Orientierung (Fraij, 2018) und Personlichkeitsmerkmale (sozio-
demografische sowie studien- und berufsbezogene Angaben) erhoben. Insbe-
sondere die Teilnahmemotivation und die reflexionsbezogene Orientierung, als
ein Maf} fiir Reflexionsbereitschaft, sind innerhalb des Modells zentrale Dispo-
sitionen fiir die Wirkung des Angebots. Bei der Teilnahmemotivation sind in-
trinsische Motivationen, die durch einen sehr hohen Grad an Selbstbestimmung
gekennzeichnet sind, von Bedeutung, da diverse Studien Zusammenhénge mit
der Qualitdt von Lern- und Bildungsprozessen belegen konnten (Rzejak et al.,
2014, S. 141; Miiller et al., 2007, S. 6). Auf der Seite der Durchfithrenden sind die
Erwartungen und Ziele des Angebotes von Bedeutung. Wie bereits erwéhnt,
sind die Gibergeordneten Zieldimensionen, anhand derer die Wirkung der An-
gebote gepruft werden, Reflexionskompetenz, Qualitit und die Zufriedenheit
der Teilnehmer*innen mit dem Angebot. Bei der Reflexionskompetenz steht
insbesondere die Forderung der reflexiven Kompetenz im Mittelpunkt. Dabei
wird sowohl die Haufigkeit, in der eine Person einen Anlass zur Reflexion in-
nerhalb des Angebots wahrnimmt, erhoben als auch die Anregung zur Reflexion
der eigenen Denkweisen/Handlungsweisen (Reflexionstiefe).?

5. Erkenntnisse aus der Evaluation

Im Folgenden werden einige ausgewahlte Befunde aus der Evaluation der GOL
vorgestellt. Dabei werden zwei Bereiche aus dem Evaluationsmodell fokussiert:
die Teilnehmenden und das Angebot. Bei den Teilnehmenden steht im Mittel-
punkt, wie sich die Gruppen der Teilnehmenden innerhalb der Angebote zu-
sammensetzen im Hinblick auf ihre Personlichkeitsmerkmale, ihre reflexions-

2 Néhere Informationen zu eingesetzten Instrumenten und den angepassten Evaluationen in
den jeweiligen Mafinahmen kénnen dem Abschlussbericht der Evaluation (Kaufmann et al.,
2024) entnommen werden.
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bezogenen Orientierungen und ihre Teilnahmemotivation. Beim Angebot geht
es um die Wahrnehmung der Angebote durch die Teilnehmenden, d.h. ihre
Einschitzung im Hinblick auf Qualitat, Anregung zur Reflexion und Zufrieden-
heit mit dem Angebot. Die einzelnen Evaluationen wurden an die Struktur, die
jeweiligen Ziele und das Erkenntnisinteresse der Mafinahmenverantwortlichen
angepasst, sodass nicht in allen Erhebungen die gleichen Instrumente einge-
setzt wurden. Die Teilnahmemotivation beispielsweise wurde nur bei freiwilli-
gen Angeboten erhoben. Zudem wurden bei Studierenden (Miiller et al., 2007;
Westermann et al., 1997) und Lehrkriften (Rzejak et al., 2014) unterschiedliche
Fragebatterien eingesetzt. Die Anregung zur Reflexion wurde bei den Schii-
ler*innen bezogen auf den Berufswunsch und den Lehrkrdfteberuf, bei den Stu-
dierenden bezogen auf ihre Denkweisen und bei den Lehrkréften bezogen auf
ihre Handlungsweisen erfragt. Die Ergebnisse werden im Folgenden getrennt
fur die Zielgruppen: Schiiler*innen und Studieninteressierte, Studierende und
Lehrkrafte vorgestellt.

Schiiler*innen und Studieninteressierte

Innerhalb der beiden Mafinahmenpakete Gewinnung (M1) und Stabilisierung
(M2) wurden Angebote fir Schiiler*innen und Studieninteressierte entwickelt.
Hierzu zahlen die Informationsreihe und der Excellence Day (Zielgruppe Schii-
ler*innen) und Angebote im Rahmen der ,Hochschulinformationstage (HIT)
und ,Jetzt los zur Uni“ (Zielgruppe: Studieninteressierte). Insgesamt liegen Da-
ten von 239 Schiller*innen und 72 Studieninteressierten vor. Die Teilnehmen-
den waren im Durchschnitt 18,2 Jahre alt (SD=3,26, N=120, Median=18, Min=16
Max=44). Die Mehrheit (N=122) war weiblich (68 %), 28,7 % ménnlich und 3,3%
wollten sich nicht zuordnen. Bei den Schiiler*innen zeigte sich, dass die Halfte
bereits einen Berufswunsch hat, 20,7% haben mehrere Berufswiinsche und
27,6 % haben (noch) keinen Berufswunsch. Ein grofier Teil der Schiiler*innen ist
sich dabei in seinem Berufswunsch sicher (21,5 %) bzw. sehr sicher (24,1%). Etwa
ein Viertel der Schiiler*innen kann sich vorstellen, Lehrer*in zu werden (Kate-
gorie: ja, auf jeden Fall und ja, eher schon) und ein Viertel vielleicht. Bei den
Studieninteressierten mochte die Mehrheit (72,9%) Lehramt fiir Grundschule
studieren und 13,6 % Lehramt fir Gymnasium. Die Mehrheit ist sich dartiber
hinaus mit der Entscheidung zum Lehrer*innenberuf sicher (17,4 % trifft vollig
zu, 42 % trifft eher zu). Dennoch kann sich die Mehrheit gleichzeitig auch vor-
stellen, etwas Anderes zu machen (20,9 % trifft vollig zu, 41,8 % trifft eher zu).
Es zeigt sich, dass sich die Schiiler*innen und Studieninteressierten bereits mit
ihrem Berufswunsch auseinandergesetzt haben und sich ein grofier Teil auch
sicher ist bzw. sich vorstellen kann Lehrer*in zu werden. Da sich insbesondere
bei den Studieninteressierten die Mehrheit gleichzeitig auch vorstellen kann
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etwas Anderes zu machen, liegt die Vermutung nahe, dass sie bei ihrem Ent-
scheidungsprozess noch Unterstiitzung brauchen.

Bei den Teilnehmenden am Excellence Day zeigte sich, dass die Schii-
ler*innen tber eine hohe reflexionsbezogene Orientierung (5 stufige Skala von
1=stimmt nicht bis 5=stimmt genau, N=84) verfiigen. Die Mehrheit der Schii-
ler*innen findet es gut, wenn sie auf ihre Stirken hingewiesen werden (M=4,27
SD=,80). Die Schiiler*innen denken tiber sich selbst nach (M=4,08 SD=,91), den-
ken im Nachhinein Uber die Art und Weise ihrer*seiner Reaktion nach (M=4,05
SD=,90) und denken dariiber nach, was die eigenen Schwichen sind (M=3,78
SD=,95). Ein grofler Teil erhalt gerne Vorschléage, wie sie ihr Auftreten verbes-
sern kénnen (M=3,71 SD=,80), sie beschiftigen sich mit der eigenen Entwick-
lung (M=3,64 SD=,88) und horen gerne die Meinung anderer, wie sie ihr Auf-
treten finden (M=3,51 SD=,86). Die Schiiler*innen nutzen somit sowohl intern
als auch extern orientierte Reflexionspraktiken und bringen eine persénliche
Bereitschaft zu reflektieren mit.

Bezogen auf die Wahrnehmung der Angebote zeigte sich, dass die Mehr-
heit der Schiiler*innen und Studieninteressierten (N=207) mit den Angeboten
insgesamt zufrieden (52,7%) war, 19,8% war teils/teils zufrieden und 17,9%
sehr zufrieden. Die Qualitét (5 stufige Skala von 1=trifft iberhaupt nicht zu
bis 5=trifft voll und ganz zu) der beiden Excellence Day’s wird im Mittel mit
teils/teils und gut bewertet. Nach Einschétzung der Teilnehmenden folgte der
Excellence Day einer klaren Struktur (32,4 % trifft voll und ganz zu, 43,2 % trifft
eher zu), das Lernziel war klar definiert (20% trifft voll und ganz zu, 34,7 %
trifft eher zu), es wurden Fragestellungen aus der Sicht verschiedener Fach-
richtungen bearbeitet (14,7% trifft voll und ganz zu, 36% trifft eher zu) und
es wurden schwierige Themen verstdndlich erklart (19,4 % trifft voll und ganz
zu, 25,9% trifft eher zu). Der Excellence Day war nach Einschéatzung der Teil-
nehmenden fir die spatere Berufswahl/Studienwahl sehr niitzlich (14,1 % trifft
voll und ganz zu, 31,7% trifft eher zu), es wurde fachiibergreifendes Wissen/
Interdisziplinaritat gefordert (16,4 % trifft voll und ganz zu, 26 % trifft eher zu),
die Teilnehmenden unterstiitzten sich gegenseitig (16,4% trifft voll und ganz
zu, 38,4 % trifft eher zu) und es herrschte eine gute Atmosphére (36 % trifft voll
und ganz zu, 42,7 % trifft eher zu). 40,7 % der Schiiler*innen hatte der Excellence
Day Interesse am Lehramtsstudium vermittelt, 41% hatte er zum Nachdenken
iiber das Lehramtsstudium angeregt und 37,1% konnte er fiir die Themen und
Inhalte des Lehramtsstudiums begeistern. Zusammenfassend ldsst sich damit
festhalten, dass der Excellence Day von den Schiiler*innen insgesamt positiv
wahrgenommen wurde und dariiber hinaus auch die Motivation fiir ein Lehr-
amtsstudium wecken konnte.
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Studierende

Die Studierenden waren vor allem im Fokus des Maflnahmenpakets Stabili-
sierung (M2). Durch verschiedene Beratungs- und Trainingsprogramme soll-
ten die Studierenden Impulse fiir die Reflexion ihrer Studien- und Berufswahl
erhalten sowie eine optimistische, selbstbewusste und proaktive Haltung fir
individuelle Entwicklungsprozesse aufbauen (Geisler, 2021). Daneben waren
sie auch Zielgruppe der Mainahme ,Arbeiten in multiprofessionellen Teams*
(AMT) des Mafinahmenpakets Professionalisierung (M3) sowie im Lehrent-
wicklungsprojekt Sachunterricht im Maflinahmenpaket Qualititsentwicklung
der akademischen Lehr-/Lernkultur (M4).

Insgesamt liegen Daten von 417 Studierenden vor. Fast Dreiviertel der Stu-
dierenden waren weiblich, 24,7 % mannlich und 2,6 % wollte sich nicht zuord-
nen. Im Schnitt waren die Studierenden 23,8 Jahre alt (SD=3,64, Median=23,
Min=19 Max=40). Von den einzelnen Lehramtsstudiengdngen waren im Groflen
und Ganzen alle gleichermaflen vertreten, bis auf Studierende des Férderschul-
lehramts (L5, 8,8%) und der beruflichen und betrieblichen Bildung (BBB, 2,3 %).
25,6 % studierten fiir das Lehramt an Grundschulen (L1), 20,2% fiir das Lehr-
amt an Haupt- und Realschulen (L2) und 26,7 % fiir das Lehramt an Gymna-
sien (L3). Durch die studiengangsiibergreifenden Seminare, die im Rahmen der
AMT-Mafinahme angeboten wurden, sind auch Studierende vertreten, die kein
Lehramt studieren. So studieren 14,5% der Befragten den erziehungswissen-
schaftlichen Studiengang Auflerschulische Bildung. Im Durchschnitt befinden
sich die Studierenden im 5,6 Fachsemester (SD=2,97, Median=5).

Die Studierenden weisen insgesamt eine hohe internale (M=4,32 SD=1,00;
interne Reflexionspraktiken, die bspw. das eigene Wissen zum Reflektieren
nutzen) und externale (M=4,10 SD=1,03; extern orientierte Reflexionspraktiken,
die bspw. durch den Austausch mit anderen angestoflen werden) reflexionsbe-
zogene Orientierung (5 stufige Skala von 1=trifft nicht zu bis 5=trifft zu) auf. Im
Hinblick auf die Teilnahmemotivation (5 stufige Skala von 1=trifft iberhaupt
nicht zu bis 5=trifft voll und ganz zu) wurde deutlich, dass die Studierenden in
erster Linie aufgrund einer identifizierten (M=4,47 SD=,64) und intrinsischen
Regulation (M=4,18 SD=,57) an den Angeboten teilnahmen. Die Mehrheit der
Studierenden nimmt beispielsweise an dem jeweiligen Angebot teil, weil sie
sich fir das Thema interessieren (59,5% trifft voll und ganz zu, 31,9% trifft
eher zu), weil sie neue Dinge lernen mochten (57,4 % trifft voll und ganz zu,
34,5 % trifft eher zu) und weil sie fiir ihren angestrebten Beruf Kenntnisse und
Fertigkeiten erwerben mochten (66,1% trifft voll und ganz zu, 28,2 % trifft eher
zu). Die extrinsische (M=2,75 SD=,82; Teilnahme basiert auf externen Konse-
quenzen) und introjizierte Regulation (M=1,66 SD=,67; Teilnahme aufgrund
sozialer Erwartungen) spielen im Vergleich dazu eine untergeordnete Rolle.
Die Teilnahme an dem Angebot erfolgt demnach aus persénlichem Interesse
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(intrinsisch) und weil die Studierenden mit der Teilnahme eine personliche
Relevanz im Hinblick auf ihren spateren Beruf (identifizierte Regulation) wahr-
genommen haben. Beide Motivationen sind selbstbestimmte Regulationsstile
(Miiller et al., 2007) und damit giinstige Dispositionen fiir den Erfolg des Bil-
dungsangebots.

Die Qualitat der Angebote (5 stufige Skala von 1=trifft iiberhaupt nicht zu
bis 5=trifft voll und ganz zu) wird von den Studierenden im Mittel mit gut be-
wertet. Am besten wird dabei die Dimension Unterstiitzung (M=4,13 SD=,71)
beurteilt, gefolgt von Herausforderung (M=4,05 SD=,61), Struktur (M=3,92
SD=,79) und Orientierung (M=3,51 SD=,74). Die Studierenden nehmen im Mit-
tel hiufig Anldsse zur Reflexion ihrer eigenen Denkweisen (5 stufige Skala von
1=nie bis 5=immer) wahr (M=3,86 SD=,81). Die Themen der Angebote haben die
Studierenden zum Nachdenken gebracht (24 % immer, 46,2 % haufig), sie haben
durch die Angebote, die eigenen Denkweisen reflektiert, um zu sehen, was sie
verbessern konnen (33,1% immer, 41,1% héufig) und sie haben durch die An-
gebote die Gelegenheit bekommen, ihre eigenen Denkweisen neu zu bewerten,
sodass sie sie weiterentwickeln konnen (34% immer, 35,4% haufig). Auch die
beiden Zustimmungsskalen werden von den Studierenden im Mittel mit stimmt
eher beantwortet. Die Angebote haben die Studierenden herausgefordert, ihre
eigenen Denkweisen zu reflektieren (29,6 % stimmt genau, 40,8 % stimmt eher).
Sie haben gelernt, ihre eigenen Denkweisen zu priifen (24,4% stimmt genau,
37,6 % stimmt eher), Themen aus mehreren Perspektiven zu betrachten (35,4 %
stimmt genau, 41 % stimmt eher) und dass es zu einem Thema ganz unterschied-
liche Zuginge gibt (32,2% stimmt genau, 40,4% stimmt eher). Die deutliche
Mehrheit der Studierenden war mit den Angeboten zufrieden (41,6 %) bzw. sehr
zufrieden (44,6 %). Lediglich 11,3% waren nur teilweise zufrieden, 2,2% unzu-
frieden und 0,4% sehr unzufrieden. Insgesamt wurden die Angebote von den
Studierenden positiv bewertet, sie haben Anlédsse zur Reflexion wahrgenom-
men und gleichzeitig auch Anregungen zur Reflexion der eigenen Denkweisen
erhalten. Die Angebote innerhalb des Mainahmenpakets Stabilisierung wurden
zudem als niitzlich im Hinblick auf die persénliche Entwicklung erlebt und
die Studierenden fithlen sich durch das Angebot in der eigenen Berufswahl
gestarkt.

Lehrkrafte

Das Mafinahmenpaket Fort- und Weiterbildung (M5) richtete sich an Lehr-
krifte. Neben einem Fortbildungsangebot zur Berufs- und Studienorientierung
gehoren das Multiplikatorenprogramm ,Lehrkrafte erforschen Schule und Un-
terricht“ sowie die Qualifikation von Mentorinnen und Mentoren zu diesem
Mafinahmenpaket. Insgesamt haben 442 Lehrkréfte an den Angeboten des Maf3-
nahmenpaketes teilgenommen, wobei insbesondere die Angebote fiir Men-
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tor*innen stark frequentiert und nachgefragt waren. Von den teilnehmenden
Lehrkriaften waren Zweidrittel weiblich, 30 % mannlich und vier Prozent woll-
ten sich keinem Geschlecht zuordnen. Im Durchschnitt waren die Lehrkrifte
36,1 Jahre alt (SD=7,38, Median=35, Min=26 Max=64). 91% der Teilnehmen-
den sind verbeamtet und im Schnitt bereits 9,8 Jahre als Lehrkraft (SD=8,01,
Median=7,5, Min=1 Max=37) tatig. Im Hinblick auf Schulstufe und Schulform
waren innerhalb der Angebote im Groflen und Ganzen alle vertreten.

Die Lehrkréfte verfiigen uiber eine hohe internale (M=4,25 SD=,63) und ex-
ternale reflexionsbezogene Orientierung (M=3,83 SD=,70), wobei letztere etwas
geringer ausgebildet ist (5 stufige Skala von 1=trifft nicht zu bis 5=trifft zu).
Die Lehrerselbstwirksamkeit (Quellenberg, 2009; 4 stufige Skala von 1=stimmt
gar nicht bis 4=stimmt genau) ist mit einem Mittelwert von 2,84 (SD=,36)
ebenfalls wie die externale reflexionsbezogene Orientierung etwas niedriger
ausgeprégt. Die Teilnahme an den Fortbildungsangeboten (5 stufige Skala von
1=trifft iberhaupt nicht zu bis 5=trifft voll und ganz zu) basiert auf einer hohen
Entwicklungsorientierung (M=3,97 SD=,69; Teilnahme ist auf Lern- und Ent-
wicklungsprozesse ausgerichtet) gefolgt von der sozialen Interaktion (M=3,49
SD=,84; Teilnahme ist auf den Austausch mit anderen gerichtet). Dreiviertel
der Lehrkréfte mochten den eigenen Unterricht nach dem neuesten padago-
gischen und didaktischen Forschungsstand ausrichten und 86% sind an me-
thodisch-didaktischen Innovationen interessiert. Gleichzeitig mochten 74% an
den Erfahrungen anderer Kolleg“innen teilhaben, 68,9 % suchen den kollegialen
Austausch und 53,4% mochten Kontakt zu Kolleg*innen mit &hnlichen Inte-
ressen knipfen. Dass beide Motivationsfacetten eine bedeutende Rolle spielen,
ist nicht tiberraschend, da der soziale Austausch mit anderen eine Méoglich-
keit darstellt, sich Anstofle fiir die eigene Weiterentwicklung zu holen (Rze-
jak et al., 2014, S.154). Im Vergleich dazu spielen sowohl die Karriereorien-
tierung (M=1,82 SD=1,02; Teilnahme erfolgt aufgrund instrumenteller Griinde
bspw. bessere Aufstiegschancen) als auch die externale Erwartungsanpassung
(M=1,39 SD=,59; Teilnahme erfolgt aufgrund dufleren Drucks bspw. gesetzliche
Verpflichtung oder sozialer Erwartungsdruck) eine untergeordnete Rolle fiir die
Teilnahme an den Fortbildungsangeboten.

Die Qualitat der Fortbildungsangebote (5 stufige Skala von 1=trifft iber-
haupt nicht zu bis 5=trifft voll und ganz zu) wird insgesamt gut bewertet. Alle
vier Dimensionen erreichen einen Mittelwert um 4. Am besten wird die Unter-
stutzung (M=4,21 SD=,63) beurteilt, gefolgt von den Dimensionen Herausfor-
derung (M=4,18 SD=,51), Struktur (M=4,11 SD=,70) und Orientierung (M=3,95
SD=,60). Die Mehrheit der Lehrkrifte ist zudem zufrieden (42,3 %) bzw. sehr zu-
frieden (34,7 %) mit dem jeweiligen Angebot.17,6 % sind teils/teils zufrieden und
lediglich 5,5% sind unzufrieden bzw. sehr unzufrieden. Fir etwa Zweidrittel
hat das Angebot insgesamt ihre Erwartungen sehr bzw. eher erfillt, fiir 19,5%
teils/teils. Die Anregung zur Reflexion, sowohl die Haufigkeitsskala (5 stufige
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Skala von 1=nie bis 5=immer) als auch die beiden Zustimmungsskalen (5 stufige
Skala von 1=stimmt nicht bis 5=stimmt genau), werden von den Lehrkraften
im Mittel mit hiufig bzw. stimmt eher beantwortet. So haben beispielsweise
die Themen der Fortbildungen die Lehrkréfte immer (12 %) bzw. haufig (52,9 %)
zum Nachdenken iiber die eigenen Handlungsweisen gebracht. Die Mehrheit
der Lehrkrafte hat durch die Fortbildung die eigenen Handlungsweisen reflek-
tiert, um zu sehen, was sie verbessern konnen (22 % immer, 56,6 % haufig) und
hat durch die Fortbildung die Gelegenheit bekommen, die eigenen Handlungs-
weisen neu zu bewerten, so dass sie sie weiterentwickeln kann (18,7 % immer,
50,4% haufig). Ein Ergebnis der Fortbildung sehen die Lehrkrafte darin, dass
sie ihre Art auf sich zu schauen verdndert haben (12,1% stimmt genau, 43,5%
stimmt eher, 33,3 % stimmt teilweise). Zudem hat die Fortbildung die Lehrkrafte
herausgefordert, die eigenen Handlungsweisen zu reflektieren (23,3% stimmt
genau, 51,8 % stimmt eher, 20% stimmt teilweise), sie haben gelernt, ihre ei-
genen Handlungsweisen zu priifen (20,4% stimmt genau, 48,2% stimmt eher,
25,7% stimmt teilweise) und Themen aus mehreren Perspektiven zu betrachten
(28,2 % stimmt genau, 49,4 % stimmt eher, 17,4 % stimmt teilweise).

Resiimee

Zusammenfassend léasst sich anhand der gezeigten Ergebnisse festhalten, dass
die Angebote von allen drei Zielgruppen - Schiiler*innen, Studierende, Lehr-
krafte — insgesamt positiv wahrgenommen wurden. Die Qualitdt wird im Mittel
als gut bewertet, insbesondere die Dimensionen Struktur, Herausforderung und
Unterstiitzung. Die Teilnehmenden wurden ferner zur Reflexion ihrer eigenen
Denk- bzw. Handlungsweisen angeregt. Sie haben im Mittel hiufig Reflexi-
onsanldsse in den Angeboten fiir sich wahrgenommen. Auch den beiden Zu-
stimmungsskalen (Wahrnehmung reflexionsunterstiitzende Angebote und die
Intensitat der wahrgenommenen Reflexionssituation) stimmen sie im Mittel zu.
Vergleicht man die drei Zielgruppen (Abbildung 3), dann wird deutlich, dass
die Studierenden dicht gefolgt von den Lehrkréaften in ihren Angeboten starker
zur Reflexion angeregt wurden als die Schiiler*innen. Die Schiiler*innen haben
eher reflexionsunterstiitzende Angebote in den Veranstaltungen wahrgenom-
men und wurden im Hinblick auf den Lehrkrafteberuf starker zum Reflektieren
angeregt als bezogen auf den Berufswunsch. Die deutliche Mehrheit der Teil-
nehmenden ist dariiber hinaus (sehr) zufrieden mit dem jeweiligen Angebot.
Im Hinblick auf die Teilnehmenden lisst sich festhalten, dass sowohl bei
den Studierenden als auch bei den Lehrkriften im Grofien und Ganzen alle
Schulformen und Lehramtsstudiengénge vertreten waren. Die Teilnehmenden
verfiigen insgesamt iiber eine hohe reflexionsbezogene Orientierung, wobei die
externale Orientierung im Vergleich zur internalen etwas geringer ausgepragt
ist. Selbst bei der Gruppe der Schiilerinnen ist die reflexionsbezogene Ori-
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bezogen auf Berufswunsch bezogen auf Lehrkrafteberuf bezogen auf Denkweisen bezogen auf Handlungsweisen
(N=79) (N=80) (N=288) (N=422)

376 367
3,55 3,61 4 3,65

Schiiler*innen Studierende Lehrkrafte

W Hiufigkeitsskala — Anldsse zur Reflexion der eigenen Denk-/Handlungsweisen durch das Angebot
DZustimmungsskala — Reflexion der eigenen Denk-/Handlungsweisen als Resultat der Veranstaltung

M Zustimmungsskala — Verstehensanforderungen hinsichtlich reflexionsunterstiitzender Angebote

Abbildung 3: Anregung zur Reflexion durch die Angebote

entierung hoch ausgeprigt. Die Teilnahme an den Angeboten erfolgt bei den
Lehrkraften aufgrund einer starken Entwicklungsorientierung und der sozia-
len Interaktion. Die Lehrkrifte moéchten sich durch die Fortbildungsteilnahme
weiterentwickeln und sind an einem Austausch mit anderen interessiert. Bei
den Studierenden basierte die Teilnahmemotivation auf einer intrinsischen und
identifizierten Regulation. Sie erfolgt also aufgrund von personlichem Interesse
und weil die Studierenden in der Teilnahme einen Nutzen hinsichtlich ihrer
zukiinftigen Handlungsziele wahrgenommen haben. Bei beiden Gruppen ist
somit eine Motivation, die auf selbstbestimmte Regulation basiert, leitend fiir
die Teilnahme, extrinsische Motive spielen insgesamt eine geringe Rolle.

6. AbschlieBende Bemerkungen

Die Umsetzung der Evaluation der GOL war mit einigen Herausforderungen
verbunden. Die einzelnen Mafinahmen zeichnen sich durch eine hohe Hetero-
genitit nicht nur im Hinblick auf ihre Inhalte und Zielgruppen, sondern auch in
Bezug auf Format, Dauer, Rahmen und Angebotszyklus aus (bspw. halbtagige
Veranstaltungen vs. Formate tiber ein halbes Jahr, einmalige vs. wiederkeh-
rende Angebote, Individualangebote vs. Angebote fiir einen grofleren Teilneh-
merkreis). Aufgrund dieser Heterogenitit und Komplexitit war ein einheitli-
ches Evaluationsdesign (bspw. Pra- und Posterhebung) iiber alle Mafinahmen
hinweg nicht immer realisierbar. Auch die Erhebung aller im Evaluationsmo-
dell enthalten Dispositionen und Einflussfaktoren konnte nur selten umgesetzt
werden. Da eine Uberpriifung der Ziele auf drei Ebenen des Projektes ange-
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strebt wurde — Projektebene, Mainahmenpaketebene und Mafinahmenebene -
musste in den Evaluationskonzepten immer wieder ein Ausgleich zwischen den
drei Ebenen hergestellt werden. Die Evaluation auf Mafinahmenpaketebene
(E2) riickte dabei in den Hintergrund, da der Fokus auf die Projekt- (E1) und
Mafinahmenebene (E3) gelegt wurde. Somit konnte einerseits die Zielerrei-
chung auf Projektebene in den Blick genommen werden sowie andererseits Da-
ten und Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung der Mafinahmen bereitgestellt
werden.

Um bei der Evaluation einer einzelnen Maf3inahme die Zieldimensionen aller
drei Ebenen einflielen zu lassen, stellte sich als weitere Herausforderung die
Entwicklung eines fiir die Teilnehmenden zeitlich bearbeitbaren Instruments/
Fragebogens heraus. Um die Beantwortungsdauer zu reduzieren, wurden zum
einen nicht zentrale Instrumente aus der iibergreifenden Evaluation entfernt
(bspw. Lernstrategien) und zum anderen Kurzversionen von Skalen entwickelt.
Dies betrifft auch das Reflexionskompetenzinstrument, welches ausschlieBlich
bei gentigend zeitlichen Ressourcen innerhalb des Angebots eingesetzt werden
konnte. Fiir zukiinftige Evaluationen ware zu iiberlegen, die Evaluation mit ei-
nem Survey zu flankieren oder an bereits bestehende Erhebungen anzukniipfen,
um die Evaluation in ihrem Umfang zu reduzieren und trotzdem méoglichst viele
Dispositionen und Einflussfaktoren aus dem Evaluationsmodell zu erheben. Die
Gewinnung der Teilnehmenden tiber die Zeit hinweg sowie deren individuelle
Verfolgung (Paneldesign) oder die Verkniipfung der verschiedenen Datenquel-
len miteinander muss dabei intensiv geplant und flankiert werden.

Positiv hervorzuheben ist, dass durch die interne Evaluation der enge Kon-
takt zu den Mafinahmenverantwortlichen gegeben war, was sowohl einen tiefe-
ren Einblick in die inhaltliche und konzeptionelle Entwicklung und Gestaltung
der Mafinahmen als auch in die Probleme und Herausforderungen erméglichte.
So konnte die Evaluation passgenau auf die Bediirfnisse der Maflnahmenver-
antwortlichen zugeschnitten und der Fokus bzw. Schwerpunkt zwischen den
einzelnen Evaluationen verdndert werden. Daneben ermdoglichte die enge Ab-
stimmung eine gemeinsame Interpretation der gewonnenen Erkenntnisse und
ihre Uberfithrung in die Weiterentwicklung der Mafinahmen.
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,Fit furs Lehramt”

Das Online Self-Assessment der GOL

Steffen Brand, Edith Braun & Ludwig Stecher'

Die Gieflener Offensive Lehrerbildung (GOL) hat ein Instrument zur Selbst-
einschatzung fiir angehende Lehramtsstudierende entwickelt, das sie bei der
Entscheidung und der Reflexion Lehrkraft zu werden, unterstiitzt. Dazu werden
Informationen iiber die kognitiven und nicht-kognitiven Anforderungen des
Studiums und des Berufs kommuniziert, mit dem Ziel, dass Studierende eine
Entscheidung aufgrund von klaren Vorstellungen und mit zu den Anforderun-
gen passenden motivationalen Bereitschaften fiir ein Lehramt-Studium treffen.
Damit versteht sich das Instrument weniger als Selektions- sondern vielmehr
als Beratungsinstrument. In diesem Beitrag wird der theoretische und konzep-
tionelle Rahmen des Online-Self-Assessment-Tools (OSA) ,Fit fiirs Lehramt®
fir angehende Lehrkréfte an der Justus-Liebig-Universitat Gielen (JLU) vorge-
stellt. Das OSA wurde im Rahmen der 1. Férderphase von GOL sowie ab 2019
durch finanzielle Unterstiitzung der JLU entwickelt.

1. Einleitung

Der Lehrberuf gilt in vielerlei Hinsicht als anspruchsvoll. Einerseits aufgrund
der gesellschaftlichen Verantwortung, die mit ihm verbunden ist, geht es doch
im Kern der padagogischen Arbeit um nichts weniger als die erfolgreiche Un-
terstiitzung junger Menschen in ihrer (schulischen) Entwicklung und darum,
allen Kindern und Jugendlichen ungeachtet ihres Geschlechts oder ihrer Her-
kunft eine erfolgreiche Bildungsbeteiligung zu erméglichen. Andererseits sind
mit diesem Beruf besondere Herausforderungen aber auch Belastungen verbun-
den. Diese ergeben sich etwa aus der hohen Komplexitat unterrichtlicher Auf-
gaben. ,Jm Unterricht unterliegen Lehrpersonen in der Regel einem permanen-
ten Entscheidungs- und Handlungsdruck und sind“, so Neuber und Lipowsky in
Anlehnung an Stern, ,mit einer Vielzahl von ,ill-defined problems®, also mit ei-
ner Reihe komplexer Probleme, Situationen und auch unvermeidbarer Zielkon-
flikte, konfrontiert, fir die es in der Regel keine einfachen Losungen und Re-

1 Bedanken méchten wir uns an dieser Stelle bei Dr. Ann Wolf, die in der ersten Projektphase
das OSA maf3geblich mit entwickelt hat.
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zepte gibt“ (Neuber & Lipowsky, 2014, S. 122). Hierzu gehort ebenfalls die Vor-
und Nachbereitung des Unterrichts. Aber auch unabhéigngig des Unterrichts
gibt es eine Vielzahl von Aufgaben im Lehrberuf, die sich auf Organisation-,
Kommunikations- und Verwaltungsaufgaben beziehen, die zur Komplexitat der
Anforderungen in diesem Beruf beitragen.

Wie Lehrkréfte mit dieser Verantwortung, den Herausforderungen und
auch den damit verbundenen beruflichen Belastungen umgehen, ist Teil um-
fangreicher Forschung (Kramis-Aebischer, 1995; Bohm-Kasper & Weishaupt,
2002; Neuber & Lipowsky, 2014). Studien fokussieren dabei nicht nur darauf,
die verschiedenen Aufgaben und Anforderungen des Lehrberufs differenziert
zu dokumentieren, sondern gehen auch der Frage nach, welche Personlich-
keitsmerkmale bei Lehrkréften im Besonderen dazu beitragen, dieser Verant-
wortung fiir die Entwicklung der Schiiler*innen gerecht zu werden bzw. mit
den sich stellenden Belastungen erfolgreich umzugehen. Neuber und Lipow-
sky (2014, S.123) gehen davon aus, dass sich der Umgang mit den Heraus-
forderungen des Lehrberufs wiederum auch auf die Qualitit des Unterrichts
auswirkt, die Qualitat guten Unterrichts damit bereits bei der Rekrutierung
und (Selbst-)Auswahl ,geeigneter’ Kandidaten fur die Lehrkréftebildung be-
ginnt (Ingvarson & Rowley, 2017). Letztlich geht es damit um die Frage, wer
ist geeignet fir den Lehrberuf, wer ist geeignet eine gute Lehrerin, ein guter
Lehrer zu werden (Nolle, 2014).

2. Eignung und Passung

Die Aufgabe der Akquise von angehenden Lehrkréften liegt in der Hand
der Universitaten. Unter den Stichworten Eignung oder Passung werden un-
terschiedliche Konzepte und Verfahren diskutiert, die helfen sollen, ,geeig-
nete Personen fiir den Lehrerberuf [zu] gewinnen und ungeeignete davon
ab[zu]halten [...], diesen Beruf zu ergreifen.“ (Nolle, 2014, S. 109) Viele dieser
Verfahren beziehen sich hinsichtlich der verwendeten Zieldimensionen nicht
nur auf den spéteren Lehrberuf, sondern auch auf den zu erwartenden Stu-
dienerfolg der Studierenden. Darin spiegelt sich u.a. das Interesse der Univer-
sitdten ,motivierte und leistungsfahige Studierende zu gewinnen, um die Drop-
out-Quote zu senken, und damit das Renommee der Hochschule zu steigern.”
(Nolle, 2014, S. 109f)

Der Begriff der Eignung, so klar er zu sein scheint, ist jedoch nicht unproble-
matisch, suggeriert er doch, dass es eine klare Beziehung zwischen spezifischen
(Personlichkeits-)Merkmalen und dem Studien- sowie Berufserfolg, oder wie
Nolle (2014, S.109) dies formuliert, zwischen ,personalen Voraussetzungen®
und ,professionelle[r] Kompetenz® gibt — man muss sie nur finden. Hinzu-
kommt, dass auch die Zielkategorien kritisch zu hinterfragen sind. Denkt man
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dabei zunichst an Eignung im Sinne von Studierfahigkeit, lassen sich verschie-
dene Forschungsperspektiven zur Frage, was beispielsweise unter Studiener-
folg zu verstehen ist, ausmachen. Sind es die Studiennoten, der Abschluss des
Studiums in der dafiir vorgesehenen Zeit (Studiendauer), ob das Studium er-
folgreich bis zum Ende durchgefiihrt wurde oder nicht (Studienabbruch) oder
gehoren auch volatile Kriterien wie Studienzufriedenheit oder Studienmotiva-
tion dazu (Bosse et al., 2014; Huber, 2009; Trapmann, 2007)? Und was dariiber
hinaus verstehen wir mit Bezug auf den Lehrberuf als Berufserfolg, was also
sind auf den spéteren Beruf bezogene Indikatoren von Eignung? Nolle (2014)
etwa fithrt diese Frage auf die allgemeine Frage zuriick, was ist ein guter Lehrer,
was ist eine gute Lehrerin? Um deutlich zu machen, wie schwer diese Frage
zu beantworten ist, weist Nolle (2014, S.110) unter anderem auf historische
und kulturelle Unterschiede in der Vorstellung der ,guten Lehrperson hin.
Hinzu kommt die Problematik, dass sich die fir den Berufserfolg wichtigen
Personlichkeitsmerkmale erst im Laufe des Studiums, zu Beginn und im Laufe
der beruflichen Tatigkeit entwickeln, und damit Professionalitit ein ,berufs-
biografisches Entwicklungsproblem®, wie Terhart dies fasst (zitiert in: Nolle,
2014, S. 115), darstellt, und damit als grundséatzlich unabgeschlossenes Projekt
zu sehen ist, fiir den im Studium bestenfalls Vorldufereigenschaften beobacht-
bar sind.

Damit wird zum einen deutlich, dass sich die Frage der Eignung eines Men-
schen fiir ein bestimmtes Studium - hier das Lehramtsstudium - und dem
spateren Berufserfolg nicht pauschal beantworten lasst. Hinzu kommt, dass
der Zusammenhang zwischen den Personlichkeitsmerkmalen und den Zielka-
tegorien dabei in der Forschung meist iiber nomothetische, mittelwertbasierte
Verfahren wie etwa (lineare) Korrelations- oder Regressionsanalysen (siehe
etwa Blomeke, 2009) untersucht wird. Befunde, die sich daraus ergeben, lassen
sich auf die Gesamtgruppe der jeweils untersuchten Personen anwenden, die
Giiltigkeit der Ubertragbarkeit auf die Eignung bzw. auf die (richtigen) Ent-
scheidungen einzelner Individuen bleibt aber in vielen Fillen offen (Klusmann,
Koller & Kunter, 2011).

Anders als das nicht unproblematische Konzept der Eignung bezieht sich
das Konzept der Passung starker auf solche Verfahren, die die Abklarung der
,Eignung’ in die Person des/der (kinftigen) Studierenden selbst verlegen und
die auch die Erwartungen der Studieninteressierten und deren individuellen
Berufsvorstellungen einbeziehen. Basis sind bei Letzteren spezifische (Selbst-)
Reflexionsprozesse, die im Rahmen des Verfahrens initiiert werden und die
die Grundlagen einer informierten Entscheidung bei den Studieninteressierten
selbst bilden sollen (siehe etwa die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
von 2013; Nolle, 2014). Hier wird haufiger von Passung — zwischen individuellen
Kompetenzen, Uberzeugungen und Vorstellungen und objektiven beruflichen
und auf das Studium bezogenen Anforderungen - als von Eignung gesprochen.
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Den meisten Tools, die Universititen in diesem Zusammenhang anbieten, liegt
ein solches Konzept zugrunde. Hinzu kommt fiir diejenigen, die tiber den Beruf
der Lehrkraft noch nicht nachgedacht haben, dass die angestofienen Reflexions-
prozesse auch die Motivation fordern sollen, iiber diesen Beruf, dieses Studium
nidher nachzudenken und sich gegebenenfalls dafiir zu entscheiden.

3. Online-Self-Assessment | Fit fiirs Lehramt“?

Aus den genannten Perspektiven und Problemen heraus, stellt sich das Eig-
nungskonzept von Studierenden auf der Basis objektivierter Merkmale als we-
nig valide bzw. problematisch dar, und damit auch als fragwiirdig. In der GOL
wird deshalb im Sinne des Begriffs der Passung die Entscheidung fiir das Stu-
dium des Lehramts (und damit die Entscheidung iiber die Passung des eige-
nen Selbst zum Studium und zum spiteren Beruf) in das Individuum selbst
verlegt. Hinsichtlich der damit initiierten Reflexionsprozesse geht es darum
wie Informationen iiber die kognitiven und nicht-kognitiven Anforderungen
des Studiums und des Berufs kommuniziert und diese Informationen dazu bei-
tragen konnen, dass Studierende klare Vorstellungen zu Studium und Beruf
erhalten, und sich dann mit zu den Anforderungen passenden motivationalen
Bereitschaften fiir das Lehramt-Studium entscheiden. Das OSA unterstiitzt Stu-
dieninteressierte bei der Wahl ihres Studiums und bietet jungen Menschen, die
sich fiir ein Lehramtsstudium interessieren, Reflexionsanst6f3e zu ihren eigenen
Motiven, Kenntnissen, Fihigkeiten und Uberzeugungen sowie deren Passung
zu den tatsdchlichen Anforderungen des Studiums und dem spateren Beruf ei-
ner Lehrkraft. Durch diese tiefgreifenderen Reflexionen kénnen Erwartungen
an das Studium angepasst und durch eine unzureichende Orientierung verur-
sachte Studienabbriiche reduziert werden.

Diese Uberlegungen resultierten in der Entwicklung des Online-Self-Assess-
ment Tools ,Fit fiirs Lehramt®. Orientierung boten dabei dhnliche Tools wie sie
von Mayr und Kolleg*innen (Lermer, Mayr & Nieskens, 2017; Mayr, Miiller &
Nieskens, 2016; siehe im Uberblick Kéller, Klusmann, Retelsdorf & Moller, 2012;
Mayr & Nieskens, 2015).

Dabei handelt es sich um ein iiber das Internet zur Verfigung gestelltes
Instrument, das auf der Basis von Fragen und Selbsteinschatzungen Studienin-
teressierten die Moglichkeit gibt, iiber ihren Berufswunsch Lehrkraft zu werden
(neu) nachzudenken bzw. diesen Beruf als moglichen tiberhaupt in Betracht zu
ziehen. Die einzelnen Antworten auf die verschiedenen Einschiatzungsfragen
sind mit einem Score (Punktewert) verbunden, der am Ende in unterschiedli-

2 https://osa.zfl.uni-giessen.de
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Abbildung 1: ,Fit fiirs Lehramt”

chen inhaltlichen Bereichen jeweils zu einem Gesamtscore verrechnet wird. Je
nach Hohe dieses Gesamtscores legt das OSA den Beruf der Lehrkraft als emp-
fehlenswerten Berufswunsch nahe, oder empfiehlt, sich nochmals Gedanken
zu machen, ob der Berufswunsch tatsachlich zu einem selbst, zu den eigenen
Einschitzungen, Vorstellungen und Uberzeugungen passt.

Diese Mafinahme ist sowohl der Siule ,auf die Universitit kommt es an®
zuzuordnen als auch als Schnittstelle des Ubergangsprozesses von der Schule
zur Universitdt — und in einem weiteren Sinne gehort sie auch zum Transfer
von Wissenschaft und Offentlichkeit, da das Online-Self-Assessment auf wis-
senschaftlichen Erkenntnissen aufgebaut ist und sich an alle an einem Lehr-
amtsstudium Interessierte wendet.

3.1 Dialektik von Auswahl und Beratung

Die GOL setzt aus dieser Perspektive in ihrem Ansatz auf die Initiierung selbst-
reflexiver Prozesse, Uberlegungen und Entscheidungen. In diesem Sinne ist das
in der GOL entwickelte OSA kein Selektionsinstrument, sondern, wie bereits
darauf hingewiesen, ein Beratungsinstrument auf der Basis eines selbstreflexi-
ven Passungskonzepts.

Die Inhalte des OSA bauen auf einer Vielzahl wissenschaftlicher Erkennt-
nisse auf. So zeigte McGhie (2017), dass die Art und Weise, wie Studierende mit
der akademischen Gemeinschaft als ihrer neuen Lernumgebung interagieren
und sich an sie anpassen, ihren Erfolg im ersten Jahr stirker beeinflussen als
die bisherigen Lernergebnisse. Folglich hat die Auseinandersetzung mit den
Inhalten und der Struktur des Studiums eine hohe Bedeutung fiir den Bildungs-



216 Steffen Brand, Edith Braun & Ludwig Stecher

verlauf. Zu Inhalten und Struktur des Studiums bietet ,Fit fiir das Lehramt®
deshalb zahlreiche Informationen. Zudem hat die bisherige Forschung zwei
nicht-kognitive Aspekte identifiziert, die sich nachweislich positiv auf den er-
folgreichen Ubergang von der Sekundarschule zur Hochschule sowie auf den
akademischen Werdegang auswirken. Der erste ist, realistische Erwartungen
an das akademische Leben im Allgemeinen und an ein bestimmtes Studium zu
haben. Wenn man zum Beispiel iiber die héhere Arbeitsbelastung im Studium,
die Inhalte der Lehrveranstaltungen und die Verantwortung fiir das eigene Ler-
nen informiert ist und selbstregulierendes Lernverhalten anwendet, fiithrt dies
nachweislich zu hoherer Zufriedenheit, einem hoheren Maf3 an akademischer
und sozialer Integration und besseren akademischen Leistungen (Appleton-
Knapp & Krentler, 2006; Braxton et al., 1995; Hasenberg & Schmidt-Atzert,
2013; McGhie, 2017), was wiederum die Absicht erh6ht, nach dem ersten Jahr
weiter zu studieren (van Rooij et al., 2018). Es hat sich gezeigt, dass akademische
Selbstwirksamkeit, Noten, Anstrengungsregulation und Ausdauer die starkste
Wirkung auf die akademische Leistung haben (Lent et al., 1994; Richardson
et al., 2012; Robbins et al., 2004; Sitzmann & Ely, 2011). Dies sind alles Fak-
toren, die eine aktive Auseinandersetzung mit einer neuen Lernumgebung und
eine Weiterentwicklung der eigenen Fahigkeiten unterstiitzen. Deshalb wurden
diese Aspekte auch in ,Fit fiir das Lehramt® aufgenommen.

Dies fiithrt zu einem zweiten Aspekt, der den Erfolg in der Hochschulbil-
dung mafigeblich beeinflusst, ndmlich das (selbstregulierende) Lernverhalten.
Das Lernen an der Universitat ist weniger strukturiert und kontrolliert als in
der Schule, was dazu fithren kann, dass Studierende noch nicht uber effektive
Lernfihigkeiten verfiigen (van Rooij et al., 2018). Daher ist es wichtig, dass Stu-
dierende so frith wie moglich tiber effektive Lernfahigkeiten informiert werden
(van Rooij et al., 2018).

Dariiber hinaus berichtet Blomeke (2009), dass Interesse und spezifische
Personlichkeitsmerkmale ebenfalls in Zusammenhang mit dem Studienerfolg
stehen, dies gilt auch fur psycho-motivationale Merkmale wie etwa die fachlich
ausgerichtete Studienmotivation (ebd., S. 96; siehe auch Trapmann, 2007). Die
oben genannten Forschungsbefunde sind Grundlage fiir das GOL-OSA.

3.2 Die Struktur des OSA Fit fiirs Lehramt

Diese Erkenntnisse haben dazu gefiihrt, ein OSA fiir das Lehramt in Gielen
zu entwickeln, das zum einen Informationen zum Studium zur Verfiigung
stellt, und zum anderen Selbstreflexionsprozesse auslésen soll, indem wichtige
Aspekte des Lernverhaltens und der Motivation abgefragt werden und dazu im
OSA ein Feedback zur Verfigung gestellt wird.

Wie bereits betont, baut das OSA ,Fit fiirs Lehramt® auf anderen dhnlichen
Instrumenten auf. So werden wie in anderen OSAs die Griinde fiir die Wahl des
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Lehramts, die spezifischen paddagogischen auflerschulischen Vorerfahrungen
sowie moglicherweise vorhandene frithere Unterrichtserfahrungen mit einbe-
zogen. Was das GOL-OSA von anderen unterscheidet, ist, dass jenseits der
spezifischen Fokussierung auf das Lehramt und den Lehrberuf auch Aspekte
in die Selbstreflexion mit einbezogen werden, die sich darauf beziehen wie
(berufs)biografische Entscheidungen beim einzelnen im Allgemeinen getroffen
werden, beispielsweise inwieweit bislang erfolgreich berufsbezogene Entschei-
dungen getroffen wurden oder wie gut jemand darin ist, die fiir eine Entschei-
dung notwendigen Informationen zu sammeln. Dariiber hinaus sollen die mit
der Berufsentscheidung verbunden Emotionen reflektiert werden und welche
Ressourcen - beispielsweise durch nahestehende Personen — fiir wichtige Ent-
scheidungen zur Verfiigung stehen. D.h. Ausgangspunkt ist, dass jenseits der
strukturellen Informationen tiber ein Studium oder ein spateres Berufsfeld das
OSA Fit firs Lehramt® berufliche Entscheidungen auch als tiefergehende bio-
grafische und psycho-emotionale Entscheidungen mit Blick auf einen spezifi-
schen Lebensentwurf betrachtet.

Dariiber hinaus wurden neben etablierten Fragereihen auch neue Fragen
entwickelt. Diese Entwicklung fand auf der Basis von qualitativen und quan-
titativen Befragungen von Lehramtsstudierenden statt. Hier wurden verschie-
dene Aspekte herausgearbeitet, was Studierenden mit Blick auf ihre (in diesem
Fall bereits getroffene) Studien- und Berufswahl von Bedeutung war.

Das OSA- Konzept umfasst zwei groflere Bausteine, die chronologisch ge-
ordnet sind: I.) Reflexionen zum Entscheidungsprozess fiir ein Lehramtsstu-
dium II.) Informationen zum Lehramtsstudium. Diese beiden Bausteine unter-
gliedern sich wiederum in weitere Bereiche. Im Folgenden werden die einzel-
nen Bereiche inklusive Itembeispiele vorgestellt.

Teil I: Der Entscheidungsprozess, Lehrkraft zu werden

Der erste Teil unter dem Titel ,Soll(te) ich Lehramt studieren?” befasst sich
mit Aspekten, die vor der Aufnahme eines Studiums liegen, namlich mit dem
Entscheidungsprozess fir ein Lehramtsstudium, und umfasst vier Bereiche:
a) Fragen zur Entscheidungsfindung, b) Motivation fiir ein Lehramtsstudium
¢) padagogische auflerschulische Vorerfahrungen und d) frithere Unterrichts-
erfahrungen.

Der erste Bereich ,,Wie treffe ich Studien- und Berufsentscheidungen?” be-
steht aus insgesamt 41 Items und thematisiert Fragen zur Entscheidungsfin-
dung, die die Entscheidung fiir ein Lehramtsstudium beeinflussen kénnen. So
wird zunichst abgefragt, inwiefern die Testteilnehmer*innen ihre bisherigen
Entscheidungen tber ihre Studien- und Berufswahl selbst erfolgreich getroffen
haben (beispielsweise: ,Bislang habe ich erfolgreich berufsbezogene Entschei-
dungen getroffen) und in einem nichsten Schritt welche Emotionen sie bei den
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wichtigen Entscheidungen gespiirt haben (,gliicklich® und ,entschlossen® oder
,nervos® und ,unsicher®). In einem weiteren Abschnitt wird die soziale und
strukturelle Unterstitzung bei der Studien- und Berufswahl thematisiert. Bei
der Fragenentwicklung haben wir uns an den Arbeiten von Nauta und Kokaly
(2001) orientiert (,Es gibt jemanden, der mit mir dariiber spricht, in welchem
Beruf sie/er mich sieht“). Am Ende werden Fragen zur Selbstwirksamkeit der
Studienwahl gestellt (,Ich glaube an meine Fahigkeit, Informationen zu sam-
meln, die mir eine realistische Vorstellung von einem Beruf vermitteln®).

Der zweite Bereich ,Was sind meine Griinde fiir das Lehramt?“ umfasst
insgesamt 35 Items und bezieht sich auf mogliche Motivationen fiir ein Lehr-
amtsstudium. Neben der Bereitwilligkeit, mit Kindern und Jugendlichen zusam-
menzuarbeiten (,Ich méchte Kinder und Jugendliche beim Lernen unterstiit-
zen®), wird das Vertrauen in die eigenen Stiarken (,Ich kann Dinge verstiandlich
erklaren®) oder die Vielseitigkeit des Berufs einer Lehrkraft (,Im Beruf einer
Lehrkraft wird es mir nie langweilig®) abgehandelt. Dies wird weiter ergénzt
durch Fragen nach dem fachlichen Interesse (,Ich méchte die Inhalte meiner Fa-
cher vertiefen®) und sozialer Verantwortung (,Ich méchte einen Beitrag fiir eine
bessere Zukunft leisten®). Aber auch Themenbereiche wie persénlicher Nutzen
(,Die Arbeitszeiten als Lehrkraft erméglichen es mir, soziale Kontakte zu pfle-
gen®) und Freizeitanspruch (,Ich mochte regelméflig lange Ferien haben®) wer-
den abgefragt. Auch personliche positive schulische Erfahrungen (,Ich wurde
von Lehrkriften aus meiner Schule inspiriert®) sowie der Beruf als Lehrkraft als
Schritt auf der Karriereleiter (,Ich mochte mich tiber den Beruf einer Lehrkraft
fir etwas Anderes qualifizieren) werden behandelt.

Der dritte und vierte Bereich ,padagogische auflerschulische Vorerfahrun-
gen® und ,frithere Unterrichtserfahrung” kénnen an dieser Stelle gemeinsam
betrachtet werden. Beide Bereiche beinhalten selbstreflexive Fragen, ob Perso-
nen iber Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit Kindern und Jugendlichen
verfiigen, sei es in auBerschulischen Aktivitaten wie zum Beispiel Kinder- und
Jugendspiele oder Vereinsarbeit, oder gar im Unterrichten an der Schule durch
beispielsweise Praktika und wie diese empfunden wurden. Hier werden dann
weitere Informationen iiber die Bedeutung dieser Erfahrungen zur Verfiigung
gestellt.

Feedback durch das OSA

In jedem der genannten vier Bereiche werden Fragen gestellt, die Interessierte
an einem Lehramtsstudium ausfiillen kénnen. Die Antworten werden als eine
Punktzahl ausgewertet und fiir ein individuelles Feedback verwendet, das dann
mit einer Referenzgruppe verglichen wird. Die Daten der Referenzgruppe stam-
men von ca.350 Lehramtsstudierenden der JLU aus hoheren Semestern, die
angegeben haben, mit Threr Wahl des Lehramtsstudiums sehr gliicklich und
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zufrieden zu sein und iiberzeugt davon sind, genau die richtige Wahl getrof-
fen zu haben. Auf der Grundlage dieses Vergleichs wird der/die Interessierte
einer von drei Feedbackgruppen zugeordnet, wie sicher und zufrieden der/die
Testteilnehmer*in wahrscheinlich langfristig mit der Entscheidung, Lehrer*in
zu werden, sein wird: ,sehr sicher mit der Entscheidung fiir den Beruf als Lehr-
kraft®, ,eher sicher mit der Entscheidung fiir den Beruf als Lehrkraft oder ,sehr
unsicher mit der Entscheidung fiir den Beruf als Lehrkraft®.

Jede Riuckmeldung enthéilt zusitzliche detaillierte Informationen tber die
Inhalte, ihre Bedeutung fiir den Lehrberuf und schliefilich Empfehlungen, was
der/die Testteilnehmer*in tun kann, um mehr Informationen zu erhalten und
so eine gute Entscheidung fiir oder gegen den Lehrberuf zu treffen.

Teil Il: Lehramtsstudium

In diesem Teil werden Erwartungen an das Studium gestellt, es handelt sich
um einen so genannten ,Erwartungs-Check®. In diesem Bereich kann man an-
hand von 24 Einzelaussagen einschiatzen, inwieweit die eigenen Erwartungen
an das Lehramtsstudiums an der Universitidt Gieflen realistisch sind. Ziel ist
es, gut informiert zu sein und mogliche falsche Erwartungen zu korrigieren.
Die Erwartungen beziehen sich sowohl auf den Aufbau und die Struktur des
Lehramtsstudium (beispielsweise ,Meine Facherkombination kann die Freiheit
meiner Kurswahl einschranken®) als auch auf die inhaltlichen Anforderungen
des Lehramtsstudiums (,Die Inhalte der Facher gehen tiber das fiir den Schul-
stoff notwendige Fachwissen hinaus®), genauso wie den Einstieg in den Lehr-
beruf (,Mit Einstellung in den Schuldienst erhalte ich Beamtenstatus®). Es wird
jeweils eine Aussage prisentiert, nach der der/die Befragte entscheiden muss,
ob sie richtig oder falsch ist. Unmittelbar daran erhélt die Person einen Hinweis,
ob die eigene Erwartung ,richtig® oder ,falsch® ist, mit jeweils weiterfithrenden
Informationen zum Lehramtsstudium an der JLU. Am Ende folgt eine kurze
Ubersicht iiber den Anteil der richtig eingeschitzten Aussagen und weiterfiih-
rende Informationsangebote.

Am Ende eines jeden Testteils haben die Teilnehmer*innen die Moglichkeit,
sich ein Teilnahmezertifikat ausstellen zu lassen. Mit einer zufillig generierten
TAN koénnen die Teilnehmer*innen zu jederzeit ihre Ergebnisse und das Feed-
back erneut einsehen oder in einen nicht fertiggestellten Testteil einsteigen und
diesen abschlieflen.
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4. Erfahrungen

Im Januar 2023 wurde das ,Fit fiirs Lehramt® Online gestellt, und steht seit-
her Interessierten zur Verfiigung. Die einzelnen Testteile des OSAs wurden bis
Mitte Juni 2023 bereits knapp 5.000 mal gestartet und davon iiber 1.700 mal
vollstandig durchlaufen. Am hiufigsten wurden hierbei der Erwartungs-Check
mit 2.095 Aufrufen und 675 Abschliissen, gefolgt vom Teil iiber die Studien-
und Berufsentscheidungen mit 1.662 Aufrufen und 561 Abschliissen genutzt.
Die beiden Testteile zu padagogischen auflerschulischen Vorerfahrungen und
friheren Unterrichtserfahrungen wurden zwar am wenigsten genutzt, zeigen
jedoch mit 57 % die hochste Abschlussquote.

Durch die Aufschliisselung der Nutzungszahlen nach Kalenderwoche wird
bei der Auswertung deutlich, dass das OSA insbesondere nach einer gezielten
Bewerbung genutzt wird. So zeigen die Benutzerzahlen, dass die Zugriffe deut-
lich am hochsten waren, als dariiber in der 6ffentlichen Presse berichtet wurde,
oder o6ffentliche Informationsveranstaltungen fiir Studieninteressierte stattge-
funden haben. Weitere Auswertungen zur Nutzung und auch zur Effektivitat
liegen derzeit noch nicht vor.

5. Diskussion und Ausblick

Mit dem OSA ,Fit fiirs Lehramt® stellen wir Studieninteressierten Informa-
tionen und Hinweise fiir eine selbstflektierte Entscheidungsfindung fiir (oder
gegen) ein Lehramtsstudium an der Justus-Liebig-Universitiat zur Verfiigung.
Das Konzept verfolgt damit das Ziel eine informierte und selbstreflektierte
Entscheidungsfindung zu erméglichen, und damit ein Beratungsinstrument zu
sein. Die Starken des Instruments liegen darin, dass es sich spezifisch auf ein
Studium an einem Standort bezieht und somit Informationen zur Verfiigung
stellen kann, die iber vorhandene allgemeinere — nicht spezifische auf das
Lehramt bezogene — OSA hinausgehen. Aus den dargestellten Griinden wird
auch nicht nach einer geeigneten Lehrerpersonlichkeit gesucht, sondern viel-
mehr werden Hinweise gegeben, welche Einstellungen und Erwartungen hilf-
reich fiir eine sichere Studienwahl und einen erfolgreichen Studienverlauf sind.
Damit folgen wir mit Blick auf den Studienerfolg Hubers (2009) Auffassung,
dass Studierfahigkeit nicht als gegeben betrachtet wird, sondern es sich viel-
mehr um einen Sozialisationsprozess innerhalb der Universitat handelt, der
unterlegt mit bestimmten Einstellungen und Motivationen erfolgreicher statt-
finden kann und in der Interaktion mit der Universitit stattfindet (Braun et al.,
2021).

Die bisherigen Daten erlauben noch keine Aussage dariiber, ob das OSA in
den Augen der Studierenden eine informierte Entscheidung unterstiitzt, oder
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auch ob das Bearbeiten des OSAs tatsachlich zu einer hoheren Auseinanderset-
zung mit dem Studium vor Beginn fiihrt.

Nicht ganzlich unerwihnt sollte bleiben, dass ein Internet gestiitztes Tool,
das zudem eine gewisse Interaktivitat erlaubt, mit Ressourcenaufwand verbun-
den ist. Innerhalb der GOL war dies gut zu leisten, obwohl kein eigenes Arbeits-
paket in der zweiten Phase der QLB-Projektférderung mehr vorgesehen war.
Durch Teamarbeit ist die Fertigstellung mit vertretbarem Aufwand gelungen.
Wir hoffen, dass auch in Zukunft, nach Projektende, ein minimaler Ressourcen-
aufwand den Weiterbetrieb des OSA ermdéglicht, zeigen doch die Nutzerdaten
von tiber 1.700 ausgefiillten Fragebégen innerhalb von sechs Monaten ein reges
Interesse an einem solchen Tool und an der Antwort auf die Frage: ,Bin ich fit
fiirs Lehramt”®.
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Innere und auBere, disziplinen- und
institutioneniibergreifende Zusammenarbeit
in der Lehrkraftebildung

Ludwig Stecher, Claudia von Aufschnaiter, Edith Braun,
Jan-Hendrik Hinzke & Jochen Wissinger

Lehrkraftebildung ist ein komplexes System, das von verschiedenen Institu-
tionen organisiert und getragen wird. Die Phasen der Lehrkraftebildung er-
strecken sich vom wissenschaftlichen Studium iiber die schulpraktische Aus-
bildung bis in die schulische Berufstatigkeit hinein. Damit ist die Professio-
nalisierung von Lehrkréften ein fortlaufender Prozess und im Grunde niemals
abgeschlossen.

Aus der gesellschaftlichen Bedingtheit von Bildungs- und Lernprozessen
erwichst nicht nur der Schule, sondern auch der Universitiat und den verant-
wortlichen Institutionen der Lehrkraftebildung der 2. und 3. Phase der stiandige
Auftrag, die Qualitat der Professionalisierung und Kompetenzentwicklung fiir
die Austibung des Lehrer*innenberufes theoretisch fundiert und evidenzbasiert
zu sichern und auf der Erkenntnisbasis der aktuellen wissenschaftlichen For-
schung fortzuschreiben. Die Sicherung und Entwicklung der Effektivitét in der
Lehrkraftebildung kann von den professionellen Akteur*innen allein und indi-
viduell nicht geleistet werden, sondern erfordert die Einlésung durch institu-
tionell zur Verfiigung gestellte Ressourcen sowie organisierte Strukturen und
Prozesse auf unterschiedlichen Ebenen der Verantwortung. Angesichts dessen
bedarf es fiir die Professionalisierung und Sicherung der professionellen Kom-
petenzen von Lehrkriften einer ,konzertierten Aktion‘, d.h. der gemeinsamen
Anstrengung aller Beteiligten, die Kooperation und Zusammenarbeit notwen-
dig macht.

Diese Perspektive bzw. Forderung nach Kooperation und Zusammenarbeit
liegt auch der Qualitatsoffensive Lehrerbildung (QLB) von Bund und Lindern
zugrunde, indem auch sie auf die geteilte Verantwortung der institutionellen
Akteur*innen rekurriert, die mehr oder weniger beabsichtigte Effekte der Seg-
mentierung in den Zustandigkeiten, der Diversifizierung der Professionalisie-
rungsziele, -konzepte, -inhalte und -methoden, aber auch Unvereinbarkeiten,
Kollisionen und Friktionen mit sich bringt. Die Kooperation zwischen Bund
und Landern im Rahmen der QLB stellt diese grundlegende Struktur mit ihren
vielschichtigen Folgewirkungen nicht in Frage. Vielmehr halt sie am Status Quo
fest, sieht aber zugleich im Kontext universitirer Verantwortung wie auch im
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Verhaltnis der Universitét zur schulischen Praxis oder zu den verantwortlichen
Institutionen der 2. und 3. Phase der Lehrkréaftebildung Kooperationsbedarf. Sie
fokussiert dabei auf verschiedene Formen der Kooperation sowohl innerhalb
der jeweiligen Hochschulen als auch der Hochschulen mit aufleruniversitaren
Institutionen und Akteur*innen. Mehr als diesen offenen Auftrag zur Koopera-
tion adressiert die QLB an die Universitaten bzw. Hochschulen allerdings nicht.
Es liegt bei ihnen, den Auftrag zu interpretieren und inhaltlich auszugestalten.
In diesem Sinne setzte die QLB einen (ergebnis-)offenen Impuls fiir die Giefle-
ner Offensive Lehrerbildung (GOL).

Die Justus-Liebig-Universitdt (JLU) Gieflen unterhilt seit langer Zeit viel-
faltige Kooperationsbeziehungen zu den verantwortlichen Institutionen in der
dreiphasigen Lehrkraftebildung: zu den Schulen in der Region, zum Staatlichen
Schulamt Gieflen und Vogelsbergkreis, zu den Studienseminaren sowie zur
Hessischen Lehrkrifteakademie. Die Kommunikation und Koordination geht
aufseiten der JLU unter der Fithrung der Prasidialverwaltung vom Zentrum
fiir Lehrerbildung (ZfL) aus, der zentralen universitatsinternen Stelle fiir alle
Belange der Lehrkraftebildung. Regionale, interinstitutionelle Kooperation und
Zusammenarbeit in der Lehrkraftebildung manifestiert sich strukturell im Ko-
operationsrat!, dem neben der JLU die oben genannten institutionellen Ak-
teur*innen angehoren, sowie in weiteren, mehr oder weniger strukturell ge-
sicherten Formationen, wie sie von der GOL im Zeitraum zwischen 2016 und
2023 initiiert, projektiert und evaluiert wurden.

Der vorliegende Band berichtet iiber diese Formen inneruniversitirer sowie
interinstitutioneller Kooperation, iiber die Projekte und deren Ergebnisse, die
diese zum Gegenstand haben. Zum einen wird inneruniversitire Kooperation
thematisiert, die sich in der Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaften und
Fachdidaktiken und/oder zwischen den Bildungswissenschaften manifestiert.
Zum anderen werden Formen von Kooperationen dargestellt und diskutiert,
die die Universitatsgrenzen iiberschreiten und die sich in einer differenzier-
ten Zusammenarbeit zwischen Universitit und Schule, in der Zusammenarbeit
mit unterschiedlichen Ebenen der in der Landesverantwortung liegenden Lehr-
kraftefortbildung oder im Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse und Ideen
in die fachliche wie auch allgemeine Offentlichkeit zeigen.

Wahrend wir darauf und auf die Hintergriinde in der Einleitung schon aus-
fithrlich eingegangen sind, geht es in diesem Schlusskapitel darum, einige der
Mafinahmen, Konzepte und Befunde, die die GOL erarbeitet hat und die in den
einzelnen Beitragen dieses Bandes beschrieben sind, aus einem tibergeordneten
Blick zusammenzufassen und unter dem Thema des Bandes einzuordnen. Dabei
nehmen wir unterschiedliche Kooperationsperspektiven ein: die Kooperation

1 Siehe auch Schonwolf et al. in diesem Band.
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innerhalb der Universitat, die Kooperation zwischen der Universitat und den
Schulen, die Kooperation der Akteur*innen im Bereich Lehrkréftefortbildung
und schlieBllich die Kooperation bzw. den Transfer zwischen Offentlichkeit und
Wissenschaft. U. a. gerade diese Formen der Vernetzung und Zusammenarbeit
standen in der GOL von Anfang an im Mittelpunkt. In ihnen kommt der Ge-
danke einer Lehrkraftebildung zum Ausdruck, moglichst viele der verschiede-
nen Orte und Akteur*innen zusammenzubringen, die am Professionalisierungs-
prozess beteiligt sind.

Die Arbeiten der GOL haben sich in der siebenjahrigen Projektlaufzeit nicht
auf die in diesem Sammelband beschriebenen Mafinahmen beschrankt. Uns war
es aber wichtig, gerade diesen zentralen Aspekt der Kooperation als inhaltli-
chen Ausgangspunkt zu nehmen und die darauf bezogenen Arbeiten in diesem
Sammelband hervorzuheben. Wir haben also den thematischen Fokus vor eine
umfassende Darstellung der GOL mit all ihren Erfolgen — und auch Herausfor-
derungen, die sich in den Jahren zeigten - gestellt. In diesem Sinne geht es in
unserer Schlussbetrachtung um einen Beitrag zum wissenschaftlichen Diskurs,
weniger um die Darstellung des Projekts als Ganzes.

1. Zusammenarbeit innerhalb der Universitat

Mit Blick auf die Zusammenarbeit innerhalb der Hochschule standen in der
GOL die Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Lehrenden sowie, auf einer
etwas allgemeineren Ebene, die Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen
Bezugswissenschaften im Lehramtsstudium, den Bildungswissenschaften (Psy-
chologie, Soziologie, Politikwissenschaft und Erziehungswissenschaft), im Mit-
telpunkt.

Das Forum Lehrentwicklung ist ein Strukturelement, das durch die GOL ini-
tiiert wurde, und welches dem kollegialen und interdisziplindren Austausch,
der Zusammenarbeit und Kooperation der Lehrenden untereinander dient. Im
Forum diskutieren Lehrende im Sinne eines Peer-Learning-Ansatzes ihre Er-
fahrungen im Rahmen der universitiren Lehre fiir das Lehramt. Das Ange-
bot wurde von den Lehrenden iiber die gesamte Projektzeit der GOL hin sehr
begrifit und gut genutzt. Dabei zeigte es sich als zweckméaflig, zwei unter-
schiedliche Ficherzonen fiir das Forum einzurichten: das ,Forum MINT“ und
das ,Forum GSK & Sprachen®. MINT bespielt hierbei die Unterrichts- bzw.
Studienfacher aus den Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft
und Technik, wihrend GSK & Sprachen auf die Unterrichts- bzw. Studienfi-
cher in den Bereichen Geistes-, Sozial- und Kulturwissenschaften sowie der
Sprachen fokussiert, wobei sich wahrend der Laufzeit auch fachiibergreifende
Foren formiert haben. Wie der Beitrag von Galeski et al. in diesem Band zeigt,
hat das Forum vor allem auch dort seine kooperative Funktion erfillt, wo es
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im Spezifischen um die Umsetzung der Reform des hessischen Lehrkraftebil-
dungsgesetzes in die universitire Praxis ging — eine Situation, in der im Beson-
deren kollegiale Handlungserfahrungen und -empfehlungen unter dem Druck
sich verandernder Curricula, Vorgaben und Novellierungen der Prifungsord-
nungen notwendig und hilfreich erscheinen. Gerade hier zeigte das Forum,
wie Peer-Learning-Ansitze hochschuldidaktisch erfolgreich zur Verbesserung
des Lehramtsstudiums genutzt werden kénnen, kam es doch ohne zentrale in-
haltliche Steuerung aus. Die Steuerung ergab sich ausschliefilich aus den von
den Forumsteilnehmenden selbst aufgeworfenen Fragen, Herausforderungen,
Erfahrungen und Problemen - wie sie etwa anhand einer Online-Befragung
unter den Teilnehmenden zu méglichen Querschnittthemen in den eigenen
Veranstaltungen offensichtlich wurden. Die Online-Befragung, die die eigene
Expertise wie auch die Liicken in der Lehre zu Themen wie gesellschaftliche
Vielfalt, Demokratiebildung oder Bildung fir nachhaltige Entwicklung sicht-
bar machte, bildete die Basis fiir den gemeinsamen inhaltlichen Austausch in
verschiedenen darauffolgend organisierten Foren.

Wie erfolgreich Peer-Learning-Ansétze in der Lehrkréftebildung im Rah-
men kollegialen Austauschs und Kooperation eingesetzt werden konnen, zeigt
auch das Format Integriertes Kerncurriculum Grundwissenschaften (IKG), in dem
sich die Lehrenden der Grundwissenschaften (nun Bildungswissenschaften) auf
freiwilliger Basis regelmaflig treffen, und aufgrund dieser Zusammenarbeit ein
gemeinsamer Internetauftritt entstand. Neben der Diskussion der unterschied-
lichen Erfahrungen der Lehrenden standen hier Fragen der wechselseitigen
Bezogenheit der vier Bildungswissenschaften im Vordergrund und wie diese
Bezogenheit in der Lehre fiir die Studierenden sichtbar und nachvollziehbar
gemacht werden kann. Als Schwerpunkte wurden dabei die Konzepte Normati-
vitdt, Ebenen des Erkenntnisinteresses, Wissenschaftsverstindnis und empirische
Zugdnge aus der Definition und Praxis der jeweiligen Bildungswissenschaft
miteinander ins Verhéltnis gesetzt. Der Beitrag von Herzig und Braun in diesem
Band verdeutlicht, wie trotz unterschiedlicher disziplindrer Perspektiven auf
die genannten Konzepte gerade der Austausch iiber diese Unterschiedlichkeit
zu einem Verstdndnis der jeweils anderen Disziplinen beitrug und den Blick auf
Besonderheiten, Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie auch auf die eigene
Profession scharfte.

Dass kooperative Peer-Learning-Ansatze auch bei Studierenden des Lehr-
amts gewinnbringend - hier mit Blick auf das Thema Inklusion - genutzt
werden konnen, zeigt der Beitrag von Timberlake et al. in diesem Band. Ko-
operation wird darin weiter gespannt und als Zusammenarbeit zwischen den
fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und férderpadagogischen Perspekti-
ven im Lehramtsstudium an Férderschulen verstanden. Wie hier ein gemeinsa-
mes Lernen der Studierenden in der universitaren Kooperation aussehen kann,
zeigen sie an einem praxisnahen Beispiel einer videogestiitzten Lernumgebung.
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Sollte an dieser Stelle eine allgemeine Empfehlung fiir die Lehrkréftebildung
abgeleitet werden, so zunéchst sicher diese, dass Peer-Learning-Ansétze fiir die
innere universitire Kooperation eine wichtige Rolle spielen und effektiv ge-
nutzt werden konnen. Sie haben den Vorteil, dass sie ohne zentrale inhaltliche
Steuerung auskommen und sich darin Fragen und Diskussionen entwickeln,
die sich an den realen praktischen Herausforderungen und Schwierigkeiten der
Lehrenden orientieren. Diese Nahe zur individuellen Praxis und den individuel-
len Erfahrungen fithrte aus unserer Sicht zu einer hohen Teilnahmemotivation
an den Foren. Alle in diesem Abschnitt versammelten Beitrage unterstiitzen un-
sere Empfehlung, Peer-Learning-Ansétze diszipliniibergreifend als festen Be-
standteil zur Verbesserung der Lehrkréftebildung zu implementieren und im
Sinne eines nachhaltigen Strukturaufbaus auf Dauer zu stellen. Gerade dieser
Strukturaufbau ist notwendig, da Formate eines solchen Peer-Learning organi-
sierte Raume benétigen, in denen sich der kollegiale Austausch tiberhaupt erst
entfalten kann. Es bedarf der zeitlichen Moglichkeiten, sich im Arbeitsalltag
auf solche Themen einzulassen, es bedarf koordinierender Personen, die Res-
sourcen zur Verfiigung haben, um einzuladen, Raumlichkeiten und Termine
zu klédren, zu moderieren, die Kontaktpflege zu tibernehmen etc. Auf solche
Strukturen und Ressourcen sind Peer-Learning-Formate angewiesen.

2. Zusammenarbeit Universitat und Schule

Wie in der Einleitung zu diesem Kapitel bereits beschrieben wurde, hat Koope-
ration in der Lehrkréftebildung viele Gesichter: Nachdem im vorangegange-
nen Abschnitt die Kooperation innerhalb der Universitat im Mittelpunkt stand,
richtete sich ein zweiter Fokus in diesem Band auf die Kooperation zwischen
Universitat und Schule. Diese Kooperation ist ein zentrales Merkmal des uni-
versitaren Teils der Lehrkréftebildung. Zum Kern eines Lehramtsstudiums ge-
hort neben dem Besuch von Vorlesungen und Seminaren das wissenschaftlich
angeleitete Lernen in der Schule im Rahmen der sog. schulpraktischen Studien.
Hier wird das Verhéltnis zwischen wissenschaftlicher und schulischer Praxis
in der Zielsetzung akut. Es gilt, Studierende im Rahmen der auf Schule, Erzie-
hung, Unterricht und Lernen ausgelegten Kompetenzentwicklung insbesondere
in der Fahigkeit zur Reflexion erzieherischen und unterrichtlichen Handelns zu
fordern.

Mit dem Campusschulprojekt wurde im Rahmen der GOL ein vertiefender
Ansatz der Begegnung zwischen wissenschaftlicher und schulischer Praxis ver-
folgt, der liber die Zusammenarbeit der Universitit mit den Schulen im Rahmen
der schulpraktischen Studien weit hinausgeht, der Schulen nicht als ,Dienst-
leister® im Rahmen der Ausbildung der Studierenden adressiert, sondern als
Kooperationspartner auf Augenhdohe versteht. In diesem Sinne zielt das Projekt
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Campusschule auf eine intensive Zusammenarbeit mit einer Auswahl verschie-
dener Schulen der Region und damit auf eine Begegnung, die durch ein ge-
meinsam geteiltes Interesse an der Entwicklung von (Hoch-)Schule, Unterricht
und Lernen motiviert ist und die die Aktivitit zwischen beiden Institutionen
entweder durch ein theoretisch begriindetes, wissenschaftliches Interesse oder
durch ein problem- und anwendungsbezogenes Interesse in Gang bringt. Wie
in der inneruniversitaren Initiative zur Zusammenarbeit unter Lehrenden ver-
schiedener Disziplinen und Arbeitsschwerpunkte zeigt sich auch interinstitu-
tionell, dass es in der Umsetzung des Projektanliegens auf beiden Seiten keine
Erfahrung gibt, weder inhaltlich noch in der Interaktion und Kommunikation,
auf die zuriickgegriffen werden koénnte. In diesem Sinne ist die Zusammenar-
beit ein Learning by doing; sie erweist sich als ein Prozess, der von vielen ver-
schiedenen Faktoren wie institutionellen Rahmenbedingungen und Ressourcen
einerseits und von habituellen, individuellen Dispositionen und Kompetenzen
andererseits beeinflusst ist. Die Projektidee und Zielsetzung war leichter for-
muliert als realisiert und wurde in der Umsetzung wie in den Ergebnissen
auf beiden Seiten von Irritationen begleitet. Der Beitrag von Nesseler et al. in
diesem Band zeigt exemplarisch, wie in der interinstitutionellen Kooperation
Differenzen im Verhaltnis der lehrkraftebildenden Tragereinrichtungen zutage
treten, die in den jeweiligen institutionellen Unterschieden und Eigenlogiken
begriindet liegen. Wie dies in Chancen und eben auch Herausforderungen der
schulisch-universitiren Zusammenarbeit miindet, verdeutlicht der Beitrag von
Kerkemeyer et al. anhand von kooperativen Praxisbeispielen zum Unterrichts-
fach Physik und daran anschlieflende Prozesse der Unterrichts- und letztendlich
auch Schulentwicklung. Chancen und Herausforderungen der Zusammenarbeit
zwischen Hochschule und Schule ist auch Thema des Beitrags von Hiillstrunk
zu einem kontextiibergreifenden kooperativen Kunstprojekt. Hier wie in an-
deren Projekten, die explizit oder implizit auf die Entwicklung institutioneller
Organisationsstrukturen und damit auf Anndherung durch Verdnderung und
Bearbeitung kultureller Normen, Werte und Erfahrungen als Basis von Koope-
ration setzen, bleibt die Erkenntnis, dass der Erfolg solcher Anndherung von
professioneller Anleitung und Unterstiitzung, von materiellen und immateri-
ellen Ressourcen sowie von einer Langzeitperspektive abhéngt. Insofern gilt
auch hier, dass fir die Aufrechterhaltung dieser Formen der Kooperation ein
Strukturaufbau an der Universitat notwendig ist, &hnlich wie wir dies oben mit
Blick auf die Peer-Learning-Formate zur Kooperation innerhalb der Hochschule
hervorgehoben haben.
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3. Zusammenarbeit im Bereich der Lehrkraftefortbildung

Zur dritten Phase der Lehrkraftebildung gehort die Lehrkréftefortbildung.
Diese Phase ist mit Abstand die langste im Professionalisierungsprozess. Sie
hat damit einerseits das Potenzial, schul- und unterrichtsrelevante Themen
theoretisch fundiert und evidenzbasiert zu bearbeiten, fiir die im Rahmen der
vorlaufenden Phasen keine zeitlichen Ressourcen zur Verfiigung standen oder
die nur begrenzt an den in diesen Phasen erwartbaren Professionalisierungs-
stand von Studierenden und Referendar*innen anschlussfihig sind. Anderer-
seits liegt in der dritten Phase auch das grofle Potenzial, neuere Erkenntnisse
aus der wissenschaftlichen Forschung zum Gegenstand der professionellen Ent-
wicklung zu machen sowie partizipativ und auf Augenhohe Fragen der Wei-
terentwicklung von Schule, Unterricht, Lernen und Professionalisierung im
Zuge sich akut ergebender gesellschaftlicher Herausforderungen zu bearbei-
ten. Zuletzt bilden die Mentor*innen fir die schulpraktischen Studien und den
Vorbereitungsdienst eine zentrale Schnittstelle zwischen den verschiedenen
Phasen der Lehrkraftebildung; der Fortbildung von Mentor*innen, die auch in
der GOL adressiert wurde, kommt somit eine tragende Funktion in der Quali-
tatssicherung und Qualitatsentwicklung der Lehrkraftebildung zu. In allen ge-
nannten Handlungsfeldern der Lehrkréftefortbildung spielt die institutionen-
und phaseniibergreifende Zusammenarbeit eine zentrale Rolle, in ihr kann z.B.
gemeinsam festgelegt werden, wann welche Themen Gegenstand im Profes-
sionalisierungsprozess werden sollten und sinnvollerweise auch konnten. Sie
kann dem Herauspréparieren zentraler bildungspolitischer und gesellschaftli-
cher Entwicklungen und deren gemeinsamer Bearbeitung ebenso dienen wie
der kooperativ angelegten Ausgestaltung von Mafinahmen der Lehrkraftefort-
bildung, in deren Rahmen auch gemeinsam getragene Qualitditsmerkmale fiir
Schule, Unterricht und Lehrkrafteprofessionalisierung ausgehandelt werden.

Wie sich institutioneniibergreifende Kooperation und Zusammenarbeit im
Bereich der Lehrkriftefortbildung entfalten kann, wird in zwei Kapiteln in die-
sem Band verdeutlicht. Der Beitrag von Benner et al. thematisiert die Zusam-
menarbeit zwischen Universitat und Schulamt. Gemeinsam wurde im Rahmen
dieser Kooperation u.a. eine regionale Bedarfsanalyse zur Lehrkréftefortbil-
dung als Basis eines evidenzbasierten Fortbildungsangebots durchgefithrt und
ausgewertet.

Der zweite Beitrag von Schonwolf et al. berichtet von der Zusammenarbeit
zwischen Universitat und Einzelschulen mit dem Ziel der strukturierten Ent-
wicklung eines schulisch getragenen Fortbildungsprogramms. Eine solche Ko-
operation erscheint auf den ersten Blick ungewohnlich, ist es doch die Aufgabe
von Schulen und einzelnen Lehrkraften, geeignete Fortbildungsmafinahmen zu
identifizieren und auszuwahlen. Der Beitrag zeigt plastisch, dass diese Auswahl
ein vergleichsweise komplexer Vorgang ist, der von der externen Sichtbarkeit
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von Fortbildungsangeboten ebenso wie von internen Prozessen der Bedarfs-
feststellung geprégt ist. Die strukturierte Unterstiitzung solcher Prozesse, in
diesem Fall durch die Universitit, kann auf beiden Seiten erkennbaren Mehr-
wert entfalten - fiir die Schule in der Entwicklung eines gemeinschaftlich getra-
genen Fortbildungsprogramms, fiir die Universitit in Form von Erkenntnissen
tiber Fortbildungsbedarfe und Rahmenbedingungen zur Aufnahme von Fortbil-
dungen.

In der Zusammenschau beider Beitrage wird deutlich, wie wichtig interinsti-
tutionelle Formen der Kooperation sind, sollen die Angebote der dritten Phase
der Lehrkraftebildung nicht an den Bedarfen der Praxis vorbei organisiert wer-
den. Gleichzeitig zeigen die Beitrdge das sich bereits fiir die Campusschulen ab-
zeichnende Spannungsfeld zwischen kooperativ getragener Qualititsentwick-
lung und wechselseitiger ,Dienstleistung’, die es zugunsten der Herausarbei-
tung des jeweiligen Mehrwerts fiir alle an der Zusammenarbeit beteiligten In-
stitutionen und den darin agierenden Akteur*innen zu iiberwinden gilt. Gerade
in der Fort- und Weiterbildung liegt ein wichtiger Bereich fur die Ausweitung
der Verantwortung der Universitdten, wobei der Dialog zwischen Hochschule
und Schulen dazu beitragen kann, relevante Themen zu identifizieren und zu
konturieren.

4. Transfer in Offentlichkeit und Wissenschaft

Eine besondere Perspektive auf Kooperation nimmt der vierte Bereich dieses
Bandes in den Blick: die Kommunikation der Universitét als verantwortliche
Institution fir die erste Phase der Lehrkriftebildung mit der Offentlichkeit -
eine Perspektive, die nur selten eingenommen wird. Hier steht der Transfer
von wissenschaftlichen Diskursen und Erkenntnissen zur Lehrkriftebildung
im Fokus. Dies schliefit auch Informationsplattformen fiir Studienwillige ein —
wie der Beitrag von Brand et al. zum online Self-Assessment der GOL ,Fit
fiirs Lehramt® zeigt. Zugleich werden Transferaktivititen wie im bereits zuvor
beschriebenen Beitrag von Schonwolf et al. sichtbar, wenn auf einen Leitfaden
zur strukturierten Entwicklung eines Fortbildungsprogrammes verwiesen wird,
sowie im Beitrag von Nesseler et al., in dem eine digitale Plattform (JUSTmatch)
vorgestellt wird, die der Verzahnung von Universitit und Schule dient.
Werner und Steinfeld zeigen, dass eine moderne Wissenschaftskommuni-
kation Alternativen zu den analogen Kanilen finden muss, will sie Aufmerk-
samkeit und Interesse wecken und Gehor finden. Das galt insbesondere in
der Zeit der Corona-Pandemie, gilt aber auch heute. Diese neuen Wege be-
schritt die GOL mit ihrem Podcast zum Lehrer*innenberuf. Der Beitrag zeigt,
dass gerade die Ubersetzung wissenschaftlicher Denkweisen und wissenschaft-
licher Erkenntnisse in eine fiir ein breites Publikum verstidndliche Sprache
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wichtig ist, um eine erfolgreiche Auflenwirkung von (Forschungs-)Initiativen
und Entwicklungsarbeit zu erzielen. Dabei fithren die Autor*innen finf grund-
legende Funktionen an, die eine solche Wissenschaftskommunikation erfiil-
len sollte: (1) Information fiir alle Biirger*innen zu Forschung und Wissen-
schaft; (2) Wissensvermittlung zum aktuellen Forschungsstand fiir Wissens-
hungrige; (3) Motivation wissenschaftlich talentierter junger Menschen fiir
entsprechende Tétigkeiten; (4) Legitimation der gesellschaftlich zur Verfiigung
gestellten Ressourcen fiir Wissenschaft und Forschung; (5) Partizipationsforum
fiir informierte und miindige Biirger*innen iiber relevante Forschungsthemen.
Der Beitrag zeigt zudem, dass Chancen und Grenzen der Kommunikation oft-
mals eng beieinanderliegen.

Hinsichtlich der Transferstrategie (3) ,Motivation wissenschaftlich talen-
tierter junger Menschen® fir das Lehramtsstudium hat die GOL weitere Maf3-
nahmen entwickelt: unter anderem das online Self-Assessment ,Fit furs Lehr-
amt”. Brand et al. beschreiben in ihrem Beitrag den Ubergang in das Studium als
einen Prozess, dem bestimmte Entscheidungen vorweg gegangen sind. Um den
Studieninteressierten eine gute Informationsgrundlange zu bieten, stellt das
online Self-Assessment theoretisch und empirisch begriindete Informationen
und Aufgaben bereit, die Studierende fiir sich bearbeiten konnen und die als
Anlass zur Reflexion dienen sollen. Dabei zielt  Fit fiirs Lehramt“ darauf ab,
die Klarung, ob ein Lehramtsstudium zu einem selbst passt, in die Person des
(kiinftigen) Studierenden zu verlegen und somit eine informierte Entscheidung
zu ermoglichen, ohne externalisierte Entscheidungsprozesse zu etablieren.

Eine weitere Form der (interinstitutionellen) Kooperation bzw. Transfer-
strategie thematisiert der Beitrag von Kaufmann und Stecher. Im Mittel-
punkt steht ein den Entwicklungsmafinahmen der GOL tibergeordneter Ar-
beitsschwerpunkt: die Evaluation des Gesamtprojekts und seiner einzelnen
Mafinahmen. Neben der laufenden Qualitatsverbesserung der Arbeit an und
mit den Entwicklungsmafinahmen in der universitiren Phase der Lehrkréfte-
bildung hat Evaluation zugleich die Funktion, wissenschaftliche Erkenntnisse
in die wissenschaftliche Praxis zu transferieren. Aus der Evaluation universi-
tiarer (Lehr-)Veranstaltungen lassen sich Kenntnisse iiber Einflussfaktoren und
Bedingungen der Planung und Durchfithrung von universitaren Bildungsan-
geboten sowie deren Wirkungen ableiten, die dazu geeignet sind, Fragen der
Qualitatssicherung und -verbesserung in der Lehrkraftebildung aufzuwerfen
und wissenschaftliche Diskurse anzustoflen.

Sowohl der Wissenstransfer in die Offentlichkeit als auch die Evaluation
mit ihren Transfermoglichkeiten in die Wissenschaft hinein sind zwei zentrale
Elemente kooperativer Vernetzung. Sie zielen sowohl auf die Breitenwirkung
von Reformen in der Lehrkréftebildung — auch im Sinne einer 6ffentlichkeits-
wirksamen ,Ansprache’ moglicher kiinftiger (Lehramts)Studierender — als auch
auf die Qualititssicherung und -entwicklung dieser Reformmafinahmen. Beide
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Vernetzungs- bzw. Kooperationsperspektiven erfordern fiir eine effektive Lehr-
kraftebildung einen nachhaltigen Strukturaufbau an den Universitéten.

5. Ausblick

Was bleibt? Der Ertrag der GOL liegt zunichst darin, dass sie Problempunkte
der Qualitat im Lehramtsstudium identifiziert, Ansitze zur Qualitdtsverbesse-
rung konzeptualisiert und Prozesse der Organisations- und Strukturentwick-
lung im Bereich der universitaren Lehrkréftebildung angestofien hat. Die GOL
hat Bewegung in die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Lehramtsstu-
dium, seinen Zielsetzungen, seiner Organisation und Ausgestaltung sowie er-
wiinschter wie unerwiinschter Wirkungen gebracht. Sie hat Lehrende, insbe-
sondere Professorinnen und Professoren, organisiert und inspiriert, in interdis-
ziplindren Foren tber ihre Lehre, ihre Erfahrungen im Umgang mit Studieren-
den, tiber Inhalte, Methoden und Leistungsergebnisse zu sprechen — und dabei
festzustellen, dass Kolleg*innen auch benachbarter Disziplinen dhnliche Erfah-
rungen, Herausforderungen und Fragen an die Lehrtétigkeit sowie Sicherung
der Lern- und Leistungsergebnisse haben. Derartiges hat es bislang in den Rei-
hen der professionellen Akteur*innen und in dieser Systematik unterhalb von
Entscheidungsgremien, d.h. auf der Ebene der unmittelbaren Verantwortung
fur die Lehre und Leistungsiiberpriifung, an der Justus-Liebig-Universitat nicht
gegeben.

Dariiber hinaus stehen die in diesem Band zusammengefiihrten Arbeiten
und Ergebnisse der GOL dafiir, dass es gelingen kann, Kooperationsstrukturen
inneruniversitar, also diszipliniibergreifend und im Verhaltnis der professio-
nellen Akteur®innen zueinander aufzubauen, und vorhandene institutionen-
tibergreifende Kooperationsstrukturen fiir eine erfolgreiche Verbesserung und
Effektivierung der Lehrkraftebildung zu nutzen, Kooperationen zu erweitern
oder gar zu vertiefen. Hier konnte die GOL zeigen, wie wichtig und gewinnbrin-
gend es ist, Kooperation als Grundlagenkonzept sowohl fir die externe (pha-
sen- und institutioneniibergreifende) als auch die interne Kommunikation der
Lehrenden innerhalb der Universitat zu denken — dies ganz im Sinne der beiden
Leitideen der GOL: auf die Lehrkraft kommt es an; auf die Universitat kommt
es an. Aus diesen Leitideen heraus wird Kooperation einerseits als wesentliches
Element von Professionalisierungsprozessen auf Seiten der zukiinftigen Lehr-
kréfte thematisiert wie andererseits auch als wesentliches Element eines pha-
seniibergreifenden Strukturentwicklungsprozesses, der im Verantwortungsbe-
reich der Universitéten liegt.

Gleichzeitig lassen sich entlang der GOL-Projekte die Grenzen inneruniver-
sitdrer wie interinstitutioneller Anbahnung und Entwicklung von Kooperation
auslesen. Die Griunde dafiir sind vielfaltig. Sie sind zum einen in mangelnden
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Ressourcen der professionellen Akteur*innen zu suchen. Sie hdngen zum an-
deren mit der je spezifischen Rationalitdt und Eigenlogik der verschiedenen
beteiligten Institutionen zusammen. Soziale Systeme, d.h. wissenschaftliche
Disziplinen, Universitidten, Behérden oder Einrichtungen der zweiten Phase
(Studienseminare) und der dritten Phase (6ffentliche und private Einrichtun-
gen der Fort- und Weiterbildung) sind, systemtheoretisch gesagt, geschlossene,
selbstreferenzielle Systeme. Das Ansinnen, Kooperationen zwischen individu-
ellen oder institutionellen Akteur*innen neu aufzubauen und zu entwickeln,
stofit hier an Grenzen, die durch bestehende Strukturen gezogen sind und die
den Grad der Kooperation mit anderen Akteur*innen vorbestimmen. Fragen
der individuellen wie institutionellen Aufgabenzuschreibungen und Zusténdig-
keitserwartungen sind hiervon tangiert. Theoretisch miissen bestehende Struk-
turen erst beseitigt werden, um neue aufbauen und entwickeln zu koénnen.
Gleichzeitig machen die Projekte deutlich, dass sie (1) arbeits- und unterstiit-
zungsintensiv sind und Erfolg zumeist von einzelnen Individuen, ihrem Wissen
und Kénnen sowie ihrem besonderen Engagement abhangt und dass (2) Ko-
operationen nicht nachhaltig sein kénnen, wenn sie nicht strukturell und mit
Ressourcen unterstiitzt und abgesichert werden.
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