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Vorwort

Die vorliegende Arbeit ,Wirkungen einer Lernreise auf die professionelle Ent-
wicklung von Lehrkréaften: Eine qualitative Studie zur Veranderung von Einstel-
lungen und Handlungen® wurde von Louisa Pohimann im bildungs- und gesell-
schaftswissenschaftlichen Teilstudiengang Kernstudium der Universitat Kassel
angefertigt und ist eine von zwei Arbeiten, die im Herbst 2025 mit dem Ernst
Ulrich von Weizséacker-Preis ausgezeichnet wurden. Mit diesem Preis wirdigt
das Zentrum fr Lehrer:innenbildung der Universitat Kassel herausragende wis-
senschaftliche Abschlussarbeiten von Lehramtsstudierenden, die entweder
eine ,kritisch-reflexive Weiterentwicklung von Schule und Lehrerbildung“ zum
Thema haben oder ,gesellschaftlich relevante Querschnittsthemen zur Bildung
fur nachhaltige Entwicklung“ behandeln.

Traditionell fokussiert sich die Lehramtsausbildung in Deutschland stark auf den
Unterricht im Klassenzimmer. Es ist eine Besonderheit der Universitat Kassel,
dass Schulentwicklung ein eigenstandiges Modul im Kernstudiums darstellt.
Hierbei sollen Lehrkrafte starker darauf vorbereitet werden, dass Aufgaben auf
institutioneller Ebene, wie die Mitarbeit an Schulprogrammen und Qualitatsent-
wicklung sowie die Kooperation im Kollegium Teil der Berufsrolle einer Lehrkraft
sind. Das Lehrformat ,Prinzip Lernreise“, so konnte die Interviewstudie von
Louisa Pohlmann eindrucksvoll belegen, tragt aufgrund seiner Praxisnahe das
Potential in sich, einen Vorbildmangel fiir Bilder gelingender Schulpraxis zu be-
heben und durch das Erleben von Losungsansétzen in der Praxis Konzepte der
Schulentwicklung zu begreifen und als realisierbar wahrzunehmen.

Das Lehrformat ,Prinzip Lernreise” ist ein studentisch organisiertes Seminar-
konzept des Vereins Kreidestaub e.V., in dem Studierende sich in einem Vor-
bereitungsseminar mit Schulqualitat auseinandersetzen und entlang der indivi-
duell favorisierten Kriterien guter Schule eine Reise zu sechs deutschen Schu-
len planen und organisieren. Die beuchten Schulen sind entweder Schulpreis-
trager-Schulen oder kénnen aufgrund konzeptioneller Besonderheiten als gelin-
gende und zukunftsfahige Schulen verstanden werden.

Louisa Pohlmann befasst sich in ihrer pramierten Wissenschaftlichen Hausar-
beit mit der Fragestellung, welche langfristigen Auswirkungen eine Lernreise
auf die professionelle Entwicklung von Lehrkraften, ihre Unterrichtsgestaltung
und ihre Rolle im Schulentwicklungsprozess hat und kommt zu spannenden Er-
gebnissen. Beispielsweise regte die Lernreise laut der Befragten eine kritische
Reflexion der eigenen Bildungsbiografie und der individuellen Denk- und Hand-
lungsmuster an. Die Teilnehmenden entwickelten Raume zur Reflexion, die als
zentral fur die reflexive Entwicklung professioneller Kompetenzen gelten. Ob-
wohl bei einigen durch das Kennenlernen besonderer Schulen ein verstarkter
Frust Giber das starre und veraltete Schulsystem entstand, schopften sie gleich-
zeitig Mut, da Einzelschulen trotz maroder Systeme viel bewirken kénnen. Der
starkste langfristige Einfluss wurde im Kompetenzbereich ,Innovieren® der
KMK-Standards festgestellt. Die Teilnehmenden sehen sich aktiv in der Rolle
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der Mitgestaltenden und engagieren sich aktiv in Schulentwicklungsgruppen an
ihren Schulen. Dies manifestiert sich besonders in der bewussten Schulauswahl
aller acht Befragten, die ihre Arbeitsstelle gezielt nach padagogischen Konzep-
ten und Innovationsbereitschaft aussuchten.

So kann die methodisch prazise angelegte Wissenschaftliche Hausarbeit von
Louisa Pohlmann eindriicklich belegen, wie das Format der Lernreise die Be-
deutung von Schulentwicklung fir die befragten Personen erfahrbar machte und
sich langfristig auf deren Professionalisierung und Berufsbiografie auswirkte.

Ich selbst habe die Arbeit mit groliem Gewinn gelesen und hoffe, dass die Arbeit
viele zukiinftige Lehrkréafte anregt, Schulentwicklung als Teil ihrer Berufsrolle zu
verstehen und die Lernreise Kassel, welche im Sommersemester 2026 zum
vierten Mal angeboten wird, als Teil ihrer Ausbildung an der Universitat Kassel
in Betracht zu ziehen.

Kassel, im Méarz 2026 Dr. Julia Zimmermann



1. Einleitung

Lukas (12) traumt davon, Profiful3baller zu werden und die grof3en Stadien der
Welt zu erobern. Er méchte zu den Besten gehéren und begann deshalb frih,
in einer Jugendmannschaft zu trainieren und alles Uber FuRball und Fuf3ball-
techniken zu lernen. Dariiber hinaus kennt er selbstverstandlich die besten Ful3-
baller der Welt. Messi und Ronaldo bringen seine Augen zum Leuchten. Sein
alterer Bruder Basti (23) hat ein anderes Ziel: Er will einer dieser Lehrer werden,
die etwas bewegen. Keine trockenen Tafelstunden mehr, keine endlosen The-
orie-Monologe — er trdumt von einer Schule, in der motivierte Erwachsene ge-
meinsam eine Lernumgebung schaffen, die Schiler:innen begeistert und er-
reicht. Ahnlich wie sein Bruder ist er sehr motiviert. Er startete wissbegierig ins
Studium und lernte spannende Theorien Uber neue Unterrichts- und Schulkon-
zepte. Doch spatestens mit dem Praxissemester kam die Ernlichterung. Zwar
war ihm bekannt, dass viele Lehrkréfte sehr hohen Belastungen ausgesetzt sind
(Blossfeld, 2014; Cramer, Merk & Wesselborn, 2019), dass sich Neuerungen im
Schulsystem nur sehr schwerfallig durchsetzen (Grasel, 2008, S. 201) und die
Kompetenzwerte der Schiler:innen in den Pisa-Studien (Lewalter, Diedrich,
Golhammer, Koller & Reiss 2023), auch in der Offentlichkeit fiir Aufsehen sor-
gen. Doch was ihn besonders frustrierte, war die Reaktion auf seine Motivation
,etwas‘ zu verandern. Immer wieder horte er Satze wie: ,Vergiss das, was du an
der Uni gelernt hast. Im Laufe der Zeit fing er an zu zweifeln: War sein Idealis-
mus zu naiv? ,Junge Lehrkréafte starten motiviert und resignieren irgendwann im
System.” Das hat Basti oft gehort. Aber was sollte er nun machen, um nicht zu
resignieren?

Diese leicht veranderte Metapher von Andersen und Erichsen (vgl. 2016, S. 5),
den Initiatoren des Lernreise-Konzepts, veranschaulicht exemplarisch, wie Bil-
dungsbiografien von Lehramtsstudierenden verlaufen kénnen. Anfangs sind
sich viele Erstsemesterstudierende sicher, dass sie Lehrkrafte werden wollen
und den Beruf kompetent ausiiben kénnen (Kauper, Bernholt, Moéller & Koller,
2023, S. 274). Viele wiinschen sich Schulen, die nicht nur ein funktionaler Ar-
beitsplatz sind, sondern auch ein Ort professioneller Zusammenarbeit, gegen-
seitiger Unterstitzung und individueller Forderung — fur alle Kinder (vgl.
Andresen & Erichsen, 2016, S. 5). Ihr Problem: Solche Schulen sehen sie in der
Regel nie. Sie haben keine Vorstellung, was in der Praxis mdglich ist und wie
erfolgreiche Schulen arbeiten. In der Ful3ballmetapher gesprochen: Viele Stu-
dierende bleiben in der Kreisklasse. Wer in der ,Bundesliga‘ fir Inklusion spielt,
oder zur ,Champions-League’ des selbstorganisierten Lernens zahlt, wird nicht
thematisiert (vgl. ebd.). Kurz gesagt: Es fehlen die Vorbilder. Die Vorbilder, die
veranschaulichen, wie ,gute‘ Schule funktionieren kann. Die theoretischen Kon-
zepte aus dem Studium begegnen ihnen in der Praxis kaum und das, was sie
in Schulen erleben, kennen sie haufig aus der eigenen Schulzeit. Dadurch kann
der Eindruck entstehen, dass theoretisches Wissen und schulische Realitat
kaum miteinander verknipft sind. In den Praxisphasen liegt der Fokus zudem
darauf, das Fachwissen aus der Universitat aufzubereiten und passend vor den
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Lerngruppen zu vermitteln. Nicht darauf, Schule als komplexes Wirkungsgeflige
und als padagogische Handlungseinheit zu verstehen, obwohl Schulgestaltung
und Schulentwicklung zu wichtigen Aufgaben von Lehrkréaften zéahlen (vgl. ebd.,
S. 8). Dadurch fehlt es an einer realistischen Vorstellung, was noch méglich ist.

Diese Problematik erkannten 2013 einige Lehramtsstudierende der Humboldt-
Universitat Berlin, die sich gemeinsam im Wintersemester 2014/15 auf eine
Reise machten, um innovative Schulkonzepte kennenzulernen und dadurch ih-
ren Horizont zu erweitern (Erichsen, 2016, S. 183). 2017 erfolgte dann die Grin-
dung des Vereins Kreidestaub e.V., der es ermdglicht hat, dass das Seminar-
konzept ,Prinzip Lernreise“ und weitere lehramtsbezogene Projekte heute an
14 Universitaten regelmaRig durchgefiihrt werden (Kreidestaub e.V., o. J.-e).
Dabei stellt die Lernreise, mit Vorbereitungsseminar, Reise und Reflexion, in
mehreren Hinsichten ein Lernfeld dar. Einerseits Iasst sich die Lernreise als an-
spruchsvolles Ubungsfeld fiir Teamarbeit betrachten, da die Studierenden
durch die Organisation der Reise viel Verantwortung Ubernehmen. Dadurch
werden reale Anlasse fir Kommunikation und Entscheidungsfindung geschatf-
fen, die vor allem durch den selbstorganisierten Charakter, ein hohes Mal3 an
Kompetenzentwicklung in diesen Bereichen férdern soll (vgl. Andresen &
Erichsen, 2016, S. 6). Andererseits kdnnen sich die Studierenden praxisnah mit
Schulqualitdt und Schulentwicklung auseinandersetzen (Erichsen, 2016,
S. 189). Im Zentrum steht die Frage nach ,guter Schule’, die dazu anregt Ein-
stellungen und Haltungen zu Giberdenken (Andresen & Erichsen, 2016, S. 6).

Fur mich stellte sich die Frage, inwiefern ein Format wie die Lernreise Bastis
Erfahrungen im Studium veréndert hatten? Seine Hoffnung im Lehramtsstudium
zu lernen, unter welchen Bedingungen ,gute Schule‘ gelingen kann, wurde ent-
tauscht. Auch der Austausch mit anderen Studierenden oder Lehrkraften blieb
fur ihn unzureichend, was zu dem Gefihl flhrte, dass seine Idealvorstellungen
in der Realitat kaum umsetzbar sind.

Durch eine solche Reise wére ihm vielleicht deutlich geworden, dass zwar alle
besuchten Einrichtungen formal als ,Schule‘ bezeichnet werden und einer ge-
meinsamen Grundidee folgen, sich in ihrer konkreten Ausgestaltung jedoch
stark unterscheiden. Mdglicherweise hatte er dadurch Einblicke in unterschied-
liche Herausforderungen und Loésungsansatze erhalten und ware nicht ,naiv
motiviert und mit grof3en Idealen in den Job (ge)starte(t), sondern auch mit kon-
kreten Beispielen gelungener Praxis vor Augen® (ebd., S. 9). Vermutlich hatte
er ahnliche Erfahrungen gemacht, wie ich selbst, nachdem ich zuféllig von der
Lernreise gehort hatte.

,Sich auf die Suche nach guten Schulen machen’ hérte sich flr mich sehr inte-
ressant an. Im Rahmen meines Lehramtsstudiums an der Universitdt Kassel
begab ich mich daher in den Jahren 2023 und 2024 selbst auf zwei Lernreisen.
Die Teilnahme nahm ich als intensiven Impuls wahr, sich mit gelungener Schul-
praxis auseinanderzusetzen, schulische Rahmenbedingungen kritisch zu reflek-



tieren und realistische Entwicklungsraume zu erkennen. Diese Erfahrungen be-
starkten mich in der Annahme, dass das Format ein hohes Potenzial birgt, ei-
gene Kompetenzen weiterzuentwickeln und neue Reflexions- sowie Lernpro-
zesse anzustof3en - inshesondere im Hinblick auf Fragen der Schulentwicklung.
Daraus entstand fur mich die zentrale Frage: Welche Wirkungen hat die Lern-
reise auf andere Studierende, Referendar:innen oder bereits aktive Lehrperso-
nen? Die bisherige Forschung zeigt vor allem kurzfristige Effekte, wahrend die
langfristigen Wirkungen nur unzureichend erforscht sind. Ziel dieser Arbeit ist
es daher, anhand einer qualitativen Erhebung die Einflisse der Lernreise auf
die Einstellungen und das Handeln von Lehrkraften zu untersuchen. Im Zentrum
steht dabei die Frage, welche langfristigen Auswirkungen die Lernreise auf die
professionelle Entwicklung von Lehrkraften, ihre Unterrichtsgestaltung und ihre
Rolle im Schulentwicklungsprozess hat.

Zur Beantwortung dieser Frage wurden leitfadengestitzte Interviews als quali-
tatives Erhebungsverfahren gewahlt, um tiefere Einblicke in die individuellen Er-
fahrungen und Perspektiven der Lehrkrafte zu gewinnen. Daflir wurde ein halb-
strukturierter Interviewleitfaden entwickelt, der thematische Schwerpunkte vor-
gibt und durch offene Fragen sowie flexible Nachfragen natirliche Gespréache
ermoglicht. Die Interviews wurden digital durchgefiihrt, aufgezeichnet und
transkribiert. Zur qualitativen Inhaltsanalyse wurde die inhaltlich strukturierende
Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker angewendet, bei der auf Basis the-
matischer Haupt- und Subkategorien sdmtliche Transkripte systematisch co-
diert und analysiert wurden, um zentrale Zusammenhange und Aufféalligkeiten
herauszuarbeiten.

Die Arbeit gliedert sich in mehrere Kapitel, die systematisch aufeinander auf-
bauen. Im Theorieteil wird zunéchst das Zusammenspiel zentraler Akteur:innen
in der Lehrer:innenbildung dargestellt, wobei insbesondere der Verein Kreide-
staub e.V. als zentraler Akteur dargestellt wird. Daran anschlieBend wird ein
einheitliches Verstandnis von Professionalisierungsprozessen in der Lehramts-
ausbildung geschaffen und die Wirksamkeit der universitaren Bildung sowie
praxisorientierter Anteile auf die Lehrkrafteausbildung geschildert. Es folgt die
Darstellung des Seminarformats ,Prinzip Lernreise’, wobei sowohl bekannte
Wirkungen als auch bestehende Forschungsliicken thematisiert werden. Im an-
schlieRenden methodischen Teil wird zunachst das leitfadengestitzte Interview
als qualitatives Erhebungsverfahren vorgestellt, bevor der konkrete Inhalt und
Ablauf der Interviews erlautert wird. Danach erfolgt eine Beschreibung der Aus-
wabhlkriterien und Zusammensetzung der Interviewpersonen, gefolgt von einer
Darstellung des Vorgehens bei Transkription und Auswertung der erhobenen
Daten.

Im Ergebnisteil werden die Interviewdaten entlang der zuvor entwickelten Kate-
gorien ausgewertet und zentrale Befunde systematisch dargestellt. Die Arbeit
schlief3t mit einer Diskussion der wesentlichen Ergebnisse, einer kritischen Re-
flexion der Methodik sowie einem Fazit, das auch einen Ausblick auf weiterflh-
rende Forschungsfragen bietet.



2. Theoretischer Hintergrund

Die Lehramtsausbildung in Deutschland ist in zwei Phasen gegliedert, die uni-
versitare Ausbildung und der Vorbereitungsdienst (vgl. Kultusministerkonferenz,
2022, S. 4). In der ersten Phase soll padagogische Praxis auf theoretischer
Grundlage erschlossen werden. Danach stehen in der zweiten Phase die Praxis
und die theoriegeleitete Reflexion im Vordergrund. Beide Phasen sollen sowohl
Theorie- als auch Praxisanteile enthalten und ,das Verhaltnis zwischen univer-
sitarer und starker berufspraktisch ausgerichteter Ausbildung ist so zu koordi-
nieren, dass insgesamt ein systematischer, kumulativer Erfahrungs- und Kom-
petenzaufbau der angehenden Lehrkrafte erreicht wird“ (ebd.). Schon dieser
Aufbau des Lehramtsstudiums und Vorbereitungsdienstes verdeutlicht, dass
unterschiedliche Akteure wie Hochschulen, Universitaten, Schulen und Studi-
enseminare in der Lehrer:innenausbildung eine zentrale Rolle spielen. Das Zu-
sammenspiel dieser und weiterer Akteure werde ich auf einer Systemebene im
Kapitel 2.1 umrei3en und Kreidestaub als Akteur vorstellen. Im Anschluss werde
ich in Kapitel 2.2 ein fundiertes Verstandnis von den Professionalisierungspro-
zessen im Lehramt schaffen und im Kapitel 2.3 erlautern, welche Wirkungen der
Lehramtsausbildung auf die professionelle Entwicklung von Lehrkraften be-
kannt sind. AnschlieRend wird das Seminarformat ,Prinzip Lernreise‘ von Krei-
destaub e.V. vorgestellt und der aktuelle Forschungsstand aufgezeigt.

2.1 Akteur:innen in der Lehrer:innenbildung

Aus der Perspektive der Governance-Forschung entsteht die Struktur sozialer
Systeme aus dem Zusammenspiel zahlreicher Akteur:innen (vgl. Altrichter,
Durdel & Fischer-Minnich, 2020, S. 857). Dies gilt auch fir das Schulsystem,
das durch die Interaktion verschiedener Akteur:innen und deren aufeinander
bezogene Transaktionen gepragt wird. Deswegen bewegt sich auch die Leh-
rer:innenbildung ,in einem komplexen Umfeld von Akteuren und Regulierungen
zwischen Kultus- und Wissenschaftspolitik unterschiedlicher Ebenen® (ebd.).
Dieses Gefiige ist durch ein Spannungsfeld von gemeinsamen und getrennten
Zustandigkeiten gepragt (ebd.; zit. n.: Altrichter et al., 2017). Im Vordergrund
stehen dabei insbesondere die staatlichen Akteure, wie die Gesetzgebung
durch die Parlamente, die Regierung und die Administration. Dabei nehmen die
Landerministerien und Verwaltungen durch das foderale System eine zentrale
Funktion ein (vgl. Altrichter et al., 2020, S. 857). Der Zentralstaat hat dabei nur
durch die Vereinbarungen der Lander Einflussmdéglichkeiten (ebd.; zit. n.: Gehr-
mann, 2018; Brimmer, Durdel, Fischer-Munnich, Fittgau, Weiger & Altrichter
2018). Daneben sind die Kultusministerkonferenz (KMK) und der Wissen-
schaftsrat (WR) als Koordinierungs- und Beratungsgremien tatig. Als lander-
Ubergreifende Akteure sind auRerdem die Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
und die Gemeinsame Wissenschaftskonferenz (GWK) aufzuzahlen, die durch
Forderprogramme wie die Qualitatsoffensive Lehrerbildung an ,Akteursstatus
gewinnen (vgl. Altrichter et al., 2017, S. 18-19). Des Weiteren lassen sich Ver-
bande und Interessenvertretungen in diesem Feld beschreiben, die versuchen,
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die Stimmen zur Lehrer:innenbildung von einzelnen Akteur:innen zu biindeln
und sich damit mehr Einfluss zu sichern — etwa durch den Verband fr Bildung
und Erziehung und den Deutschen Verein flr Lehrerinnen- und Lehrerfortbil-
dung. Die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) vertritt hingegen
die Interessen von Studierenden und Hochschulen. Neben diesen genannten
Akteuren bestehen noch ,weitere Akteure’, wie der ,Monitor Lehrerbildung® oder
die ,Deutsche Schulakademie®. Dazu kommen selbstorganisierte Akteure wie
»1each First® oder ,Kreidestaub® (Altrichter et al., 2020, S. 860-863). Daruber
hinaus wirken auch Medien und andere Interessenvertretungen auf dieses kom-
plexe System ein.

2.1.1 Kreidestaub e.V. als Akteur in der Lehrer:innenbildung

Kreidestaub e.V., als selbstorganisierter Akteur, ist eine studentische Initiative
mit dem Ziel, die Lehrkréaftebildung zu verbessern (Kreidestaub e.V., o. J.-b).
Seit 2013 vernetzt Kreidestaub Menschen, die den Anspruch haben ,gute
Schule‘ zu gestalten. Seit 2017 ist Kreidestaub ein eingetragener Verein, der
sich seit 2018 bundesweit ausbreitet. Dabei kooperiert Kreidestaub e.V. seit
2017 mit der Deutschen Schulakademie, die durch ein Projektbudget, ihrer Ex-
pertise und ihrem Netzwerk unterstiitzen. Aber auch die Humboldt Universitat,
die Uni Potsdam und das ,Programm Engagement mit Perspektive® haben als
Partner zur Realisierung der Ziele beigetragen (Kreidestaub e.V., o. J.-c). Ziel
von Kreidestaub ist es, angehende Lehrkrafte zu ermutigen und zu befahigen,
Schule mitzugestalten und so zu einer gerechten, demokratischen, inklusiven
und solidarischen Gesellschaft beizutragen (Kreidestaub e.V., o. J.-f). Dabei
versucht die Initiative vor allem das zu thematisieren, was in der universitéaren
Ausbildung unzureichend behandelt wird, indem sie praktisch orientierte Pro-
jekte entwickeln. Der Verein betont, dass die institutionelle Lehrkraftebildung als
Grundlage der Professionalisierung von Lehrkraften anerkannt werde, jedoch
wirde die traditionelle Ausbildung an manchen Stellen zu kurz greifen (vgl.
ebd.).

Deshalb moéchte Kreidestaub ergédnzende Angebote machen, die praxisnahe
Handlungs-, Erfahrungs- und Reflexionsraume schaffen und zur Aneignung von
Kompetenzen beitragen. Themen wie multiprofessionelle Kooperation, Schul-
entwicklung, Umgang mit Macht und padagogisch-erzieherischer Verantwor-
tung sowie die Entwicklung einer professionellen Haltung zu gesellschaftlich-
politischen Fragestellungen, wiirden dabei im Vordergrund stehen (vgl. ebd.).
Kreidestaub definiert das eigene Selbstverstandnis auf ihrer Website. Darin
steht unter anderem, dass gegenseitige Unterstiitzung und Motivation sowie
eine wertschatzende und vertrauensvolle Kommunikation wichtig seien. Die Ini-
tiative spricht sich klar gegen Diskriminierung aus und die Rolle von Lehrkréaften
wird als politisch verstanden (vgl. ebd.). Ein Bewusstsein Uber gesellschaftliche
Verantwortung sei deshalb notwendig. Neben einer guten Feedbackkultur legt
Kreidestaub Wert darauf, dass Ressourcen der Ehrenamtlichen bertcksichtigt
werden und Uberbelastung nicht glorifiziert wird. Unterschiedliche Standorte
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und Kooperationen seien gewilinscht und die Verbreitung der Themen von Krei-
destaub durch Institutionen und Akteur:innen aus den Bereichen Schule und
Lehrer:innenbildung wird begriif3t (vgl. ebd.). Bei der Organisation wird auf hie-
rarchierarme Entscheidungsstrukturen, viel Autonomie und Vertrauen in die
Gruppen gesetzt. Es ist zudem gangig, Entscheidungen mit Hilfe des systema-
tischen Konsensierens zu treffen, auch wenn nicht immer alle Einwande inte-
griert werden kdnnen. Unterschiedliche und kritische Perspektiven werden als
Zeichen einer intakten Debattenkultur angesehen (vgl. ebd.). Zusammenfas-
send versteht sich Kreidestaub als padagogisches Labor, in dem innovative For-
mate erprobt werden, die die Ausbildung von Lehrkraften ergdnzen und besser
machen kdnnen.

2.2 Professionalisierungsprozesse in der Lehramtsausbildung

Die beschriebenen Akteur:innen haben unterschiedliche Einflisse auf die Lehr-
amtsausbildung und somit auch auf den Professionalisierungsprozess ange-
hender Lehrer:innen. Die KMK schafft ein Mindestmalf} an Gemeinsamkeit und
Vergleichbarkeit zwischen den Landern und der WR unterstitzt als wissen-
schaftliches Beratungsgremium bei der inhaltlichen und strukturellen Entwick-
lung von Hochschulen (Altrichter et al., 2020, S. 857). Mit einer Bestandsauf-
nahme der Lehrkraftefortbildung in Deutschland und einem Orientierungsrah-
men mit Qualitatskriterien versuchte der Deutsche Verein flr Lehrer:innenbil-
dung, die Weiterentwicklung der Lehrerfortbildung zu beeinflussen (DVLfB,
2018). Auch die GEW gab 2017 Leitlinien fur eine innovative Lehrer:innenbil-
dung heraus (vgl. GEW, 2017). Die Stiftung Monitor Lehrerbildung spricht in ih-
ren regelmafig erscheinenden Broschiiren Handlungsempfehlungen zur Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung aus oder kommentiert 6ffentliche Programme wie
die Qualitatsoffensive Lehrerbildung (vgl. Altrichter et al., 2020, S. 859). Der
Deutsche Schulpreis, als jahrliche Auszeichnung guter Schulen, stellt durch die
sechs Qualitatsbereiche einen normativen Rahmen fur gute Schulen bereit, der
Uber den Wettbewerb hinaus auch fir die Lehrer:innenbildung genutzt wird (vgl.
ebd., S. 860). Die selbstorganisierten Akteure, wie z.B. auch Kreidestaub,
schaffen hingegen konkrete Handlungsansétze, mit denen sie auf Herausforde-
rungen im Lehrer:innenbildungssystem reagieren (vgl. ebd., S. 864).

In diesem komplexen Spannungsfeld verschiedener Akteur:innen fallt schnell
auf, dass sich die Kriterien fUr eine gelungene Lehramtsausbildung nicht ein-
heitlich oder abschlielRend definieren lassen. Zudem geht mit der Frage nach
einer gelungener Lehramtsausbildung, gleichzeitig die Frage nach dem Ziel die-
ser einher. Was zeichnet eine ,gute’ Lehrperson aus? Welche Einstellungen und
Handlungen pragen ihren Alltag?

2.2.1 Allgemeine Professionalisierungsansatze

Antworten auf diese Fragen geben unterschiedliche Professionalisierungsan-
satze. In den letzten Jahren ist dieses Thema wieder verstarkt in den Mittelpunkt
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wissenschatftlicher und gesellschaftlicher Diskussionen geraten (vgl. Lankes,
2008, S. 9). Besonders der Blick auf internationale Vergleichsstudien legt unter-
schiedliche Leistungen der Schiler:innen offen, wodurch Unterricht und Leh-
rer:innen schnell hinterfragt werden (vgl. ebd.). Diesen Erwartungen der Offent-
lichkeit steht allerdings ein uneinheitlicher wissenschaftlicher Stand gegeniber.
So beschreiben Baumert und Kunter, dass die Diskussion Uber Professionalitat
— ,ihre Dimensionen, Struktur und Genese® (Baumert & Kunter, 2006, S. 469) -
in Deutschland in unterschiedlichen, sich praktisch nicht berihrenden Bahnen
verlauft. ,Entsprechend divergent sind die Ergebnisse, aber auch die Folgerun-
gen, die daraus fir die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften gezogen werden*
(ebd.). Drei gangige Bestimmungsansatze sind fir dieses Feld zentral: Der
strukturtheoretische Ansatz, der kompetenzorientierte Ansatz und der berufsbi-
ografische Ansatz. Im Folgenden werden alle drei Anséatze in Kiirze vorgestellt.

Viele strukturtheoretische Arbeiten beziehen sich auf eine Theorie von Ulrich
Oevermann (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 470). Oevermann (1996) greift in
seiner Theorie Feststellungen der klassischen Professionssoziologie auf und
betont, dass einige Berufe eigene innere Strukturen haben, die tUber wirtschaft-
liche und burokratische Regeln hinausgehen. Er untersuchte die Autonomie von
Berufen innerhalb von Institutionen und analysierte, wie mit diesen typischen
Handlungsproblemen umgegangen wird (vgl. Oevermann, 1996, S. 70). Dabei
bemangelte er, dass viele Arbeiten zur Beschreibung und Analyse der Profes-
sionalitéat von Lehrer:innen in erster Linie das Selbstbild von Lehrpersonen oder
padagogisch-normative Zielsetzungen heranziehen (vgl. Obex, 2023, S. 17-18).
Die Struktur der Handlungsproblematiken, die fir den Beruf typisch sind, wir-
den dabei oft vernachlassigt. Auch wenn er die Wissens- und Normenvermitt-
lung als Kerngeschaft der Profession ansah, Ubertrug er Konzepte der psycho-
analytischen Therapie auf die padagogische Praxis (vgl. Oevermann, 1996,
S. 109 ff.), die zum Strukturkern seiner Theorie wurden (vgl. Obex, 2023, S. 18).
Dabei ist die Lehrer:innen-Schiler:innen-Beziehung der Ausgangspunkt seiner
Uberlegungen, da Lehrer:iinnen stellvertretend fiir die Schiiler:innen Krisen
Uberwinden oder begleiten sollten (vgl. Oevermann, 1996, S. 82 ff.). Das Ar-
beitsbiindnis zwischen Schuler:in und Lehrer:in begreift er anhand des Bind-
nisses zwischen Therapeutiin und Klient:iin (Obex, 2023, S.20; zit. n.:
Oevermann, 2002). Weitere strukturtheoretische Anséatze greifen in der Regel
die Grundtheorien von Oevermann auf und erganzen diese durch das Aufgrei-
fen von Widerspriichen und Antinomien (vgl. Terhart, 2011, S. 206). Professio-
nalitat zeige sich ,in der Fahigkeit, die vielfaltigen Spannungen und Antinomien
sachgerecht handhaben zu kénnen* (ebd.).

Im kompetenzorientierten Ansatz ,steht die Frage nach erforderlichen Wissens-
dimensionen zur Gestaltung ,guten Unterrichts® im Vordergrund“ (Obex, 2023,
S. 25). In dieser Tradition kdnnen das Personlichkeitsparadigma, das Prozess-
Produkt-Paradigma und das Expertiinnenparadigma unterschieden werden
(Krauss & Bruckmaier, 2014, S. 242). Das Personlichkeitsparadigma will an-
hand von Personenmerkmalen der Lehrer:in den Lernerfolg der Schiler:innen
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erklaren, wahrend das Prozess-Produkt-Paradigma das Verhalten der Leh-
rer:innen im Unterricht fokussiert (Obex, 2023, S. 26). lhnen liegt die behavio-
ristische Idee zugrunde, dass es zwischen der Verhaltensweise der Lehrperson
und den Zielen des Unterrichts Zusammenhéange gibt (vgl. ebd.). Unter dem
Einfluss der kognitiven Wende etablierte sich in der padagogisch-psychologi-
schen Forschung aber das Expertiinnenparadigma, ,in dem die Wissensbe-
stdnde und deren Realisierung in Form konkreten Handels der Lehrperson zent-
ral sind“ (ebd.). Dieses Paradigma wird auch haufig durch die Begriffe Kompe-
tenz, professionelle Kompetenz oder doménenspezifische Expertise beschrie-
ben. Erkenntnisse des Prozess-Produkt-Paradigmas, also verschiedene Teilfa-
higkeiten und -Fertigkeiten sowie Einstellungs- und Uberzeugungssysteme, die
dem PersoOnlichkeitsparadigma entspringen, werden hier thematisiert (vgl.
ebd.). Viele Forschungen haben diesen Ansatz untersucht und Kriterien festge-
legt, die auf sinnvolle Art und Weise beschreiben, was Expert:innen ausmachen
(vgl. ebd.). Im Gegensatz zur Vorstellung, dass es stabile Dispositionen gebe,
die jemanden zu einer guten Lehrperson machen (vgl. Mayr, 2014, S. 125), do-
miniert bei diesem kompetenzorientierten Ansatz die Vorstellung, dass das pro-
fessionelle Handeln einer Lehrkraft erlernbar sei (vgl. Obex, 2023, S. 26).

Im (Berufs-)biografischen Professionalisierungsverstandnis ,wird die Entwick-
lungs-perspektive betont und Professionalisierung aus einem lebensgeschicht-
lich-dynamischen Fokus verstanden® (Obex, 2023, S.33). Das heif3t der pada-
gogische Berufscharakter wird mit biografischen Lernprozessen verknipft.
Diese sind zwar implizit in den kompetenz- und strukturtheoretischen Konzep-
ten verankert, stehen aber dort nicht im Mittelpunkt. Terhart beschreibt deshalb
diese biografische Perspektive als ,eine verbindende Klammer zwischen struk-
tur- und kompetenztheoretischem Ansatz” (Terhart, 2011, S. 209). Dabei gibt es
einerseits Forschung, die die gesamte Biografie im Hinblick auf die Professio-
nalitat untersucht und andererseits Zugange, die nur die Berufsbiografie thema-
tisieren. Methodologisch werden sozialwissenschaftliche Anséatze und phano-
menologische und geisteswissenschaftliche Denkstile aufgegriffen (vgl. Obex,
2023, S. 35). Auch gesellschaftliche Strukturen, Regeln und Normvorstellungen
zu Lebenslaufen werden in diesem Zusammenhang bertcksichtigt (vgl. Fabel
& Tiefel, 2004; Fabel-Lamla, 2018). Besondere Aufmerksamkeit wird auf die
Phase des Berufseinstiegs gelenkt, da diese Erfahrungen als pragend fur die
berufliche Sozialisation gelten (vgl. Keller-Schneider & Hericks, 2014, S. 386).

Resumierend lasst sich festhalten, dass es drei sehr unterschiedliche Grunds-
atze gibt, um die Professionalisierung von Lehrpersonen zu erforschen. Trotz
der Unterschiede behandeln sie aber alle Wissen, Handlungsmuster und Kom-
petenzen (vgl. Obex, 2023, S. 38). Aufgrund dieser Forschungslage lasst sich
festhalten, dass sich die Fragen ,Was zeichnet eine ,gute' Lehrperson aus?“
sowie ,Welche Einstellungen und Handlungen zeigt diese?* nicht ohne Weiteres
beantworten lassen. Trotzdem kdnnen diese Konzepte dazu dienen, die lang-
fristigen Wirkungen der Lernreise und die damit einhergehende Professionali-
sierung aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu beschreiben. Im Hinblick auf die
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Untersuchung meiner Fragestellung erscheint mir dennoch ein kompetenzori-
entierter Ansatz am sinnvollsten, um die Auspragungen anhand spezifischer
Kriterien beschreiben zu kénnen. Dabei wird berlicksichtigt, dass diese Kompe-
tenzen einerseits im Rahmen einer (berufs-)biografischen Entwicklung gepréagt
werden und andererseits in alltdglichen Handlungssituationen unter Spannun-
gen und Widerspriichen situativ eingesetzt werden mussen.

2.2.2 Modell professioneller Handlungskompetenz

Um spezifische Kriterien zu beschreiben, stelle ich im Folgenden das Modell der
professionellen Handlungskompetenz vor.

Dieses Modell entwickelten Baumert und Kunter 2006 und wurde seitdem viel-
fach rezipiert. Hierfir griffen Baumert und Kunter auf theoretische und empiri-
sche Arbeiten zu den Standards in der Lehrkraftebildung zurlick und entwickel-
ten daraus ein Rahmenmodell professioneller Handlungskompetenz (vgl.
Baumert & Kunter, 2006, S. 479). Dieses ist in die vier Bereiche Professions-
wissen; Uberzeugungen, Werthaltungen und Ziele; motivationale Orientierung
und selbstregulative Fahigkeiten untergliedert. Das Professionswissen lasst
sich anhand unterschiedlicher Wissensarten ausdifferenzieren, die sich auf die
Forschung von Shulman (1986; 1987) beziehen. Die drei wichtigsten Wissens-
arten sind dabei das Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und das padago-
gisch-psychologische Wissen (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 482). Erganzt
werden diese Wissensarten durch das Organisations- sowie das Beratungswis-
sen. Unterhalb dieser Kompetenzen beschreiben Baumert und Kunter spezifi-
sche Kompetenzfacetten, die sie anhand von weiterer Forschungsliteratur diffe-
renziert erlautern (vgl. ebd.).

Der zweite Bereich im Modell beschreibt Uberzeugungen, Werthaltungen und
Ziele. Sie unterscheiden hier die Bereiche: Wertbildungen, epistemologische
Uberzeugungen, subjektive Theorien und Zielsysteme in Bezug auf Curriculum
und Unterricht (vgl. ebd., S. 497). ,Zentral ist hier (...) der Begriff der subjektiven
Theorien. Diese bilden die Grundlage sowohl fiir epistemologische Uberzeu-
gungen zum Lehren und Lernen (z.B. konstruktivistische Unterrichtsgestaltung),
die Werthaltungen (z.B. Firsorge, Gerechtigkeit) als auch die Ziele (z.B. diskur-
sive vs. instruktive Unterrichtsfihrung)® (Klingebiel, 2022, S. 11).

Die Bereiche motivationale Orientierung und selbstregulative Fahigkeiten wer-
den von Baumert und Kunter unter dem Begriff ,psychologische Funktionsfahig-
keiten“ beschrieben, da motivationale Orientierung und Selbstregulation zent-
rale psychologische Funktionen von handelnden Personen seien (vgl. Baumert
& Kunter, 2006, S. 501). Unter diesem Begriff erfolgt eine Beschreibung von
Kontrolliberzeugungen und Selbstwirksamkeits-erwartungen, Enthusiasmus
sowie Engagement und Distanzierungsfahigkeit von Lehrpersonen (vgl. ebd.,
S. 502). Das gesamte Modell haben Baumert und Kunter im Jahr 2011 folgen-
dermalen veranschaulicht:
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Abbildung 1: Aspekte professioneller Kompetenz nach Baumert und Kunter (2011, S. 32)

Baumert und Kunter betonen, dass professionelles Handeln nicht ,technisch-
instrumentell konzeptualisierbar® (ebd., S. 476) sei und man kein systemati-
sches Technologiedefizit! ableiten konne. Vielmehr miisse man sich von der
Vorstellung einer technischen Wissensanwendung l6sen, um das vielfaltige
technologische Repertoire von Lehrkraften sichtbar zu machen. Praktisches
Wissen und Koénnen wirden so im Handlungsvollzug angewendet (vgl. ebd.,
S. 477). Der intuitive Anteil dieser Handlungen wird von ihnen als padagogi-
scher Takt definiert. In diesem Zusammenhang hat auch Bldmeke das in Abbil-
dung 2 dargestellte Transformationsmodell entwickelt (Blomeke, Gustafsson &
Shavelson, 2015, S. 7). Dieses verdeutlicht, dass die Kompetenzen von Lehr-
kraften dynamisch sind, sich entlang eines Kontinuums entwickeln und situativ
beeinflusst werden (vgl. Konig, 2020, S. 165):

Disposition Situationsspezifische Fahigkeiten Performanz

Professions-
wissen \ Interpretation

i Beobachtbares
Wahrnehmung ~ Entscheidung ————
Afekiv- - _Verhalten
motivationale
Merkmale

Abbildung 2: Modell der Transformation von Kompetenz in Performanz (vgl. Kénig 2020,
S. 166; z. n.: Bldmeke et al. 2015)

1 Meint das Fehlen eines linearen Kausalzusammenhangs von Ursache und Wirkung (vgl. Luhmann

& Schorr, 1982).
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In weiterer Forschung wird in diesem Zusammenhang wiederholt auf den pada-
gogischen Ethos verwiesen, der das professionelle Handeln als Strukturelement
unter Bedingungen begrenzter Technologisierbarkeit ermdglichen kann (vgl.
Obex, 2023, S. 40).

Insgesamt lasst sich fiir dieses Handlungsmodell als kompetenzorientierter An-
satz festhalten, dass durch die empirische Orientierung ein Anspruch auf Er-
forschbarkeit bzw. Messbarkeit gegeben ist (vgl. Terhart, 2011, S. 207). Kénig
(2020, S. 165) zeigt jedoch, dass die professionelle Kompetenz von Lehrkraften
aufgrund ihrer Multidimensionalitat nicht vollstandig operationalisierbar ist und
bei der Messung methodische Herausforderungen bestehen.

Wahrend dieses Handlungsmodell also eine umfassende Perspektive auf die
professionelle Kompetenz von Lehrkraften eroffnet, zeigen sich zugleich Gren-
zen in ihrer empirischen Erfassbarkeit (vgl. ebd.). Vor diesem Hintergrund stellt
sich die Frage nach einer préziseren Definition spezifischer Anforderungen.

2.2.3 Kompetenz- und Standardorientierung durch die Kultusminister-
konferenz

Eine solche Konkretisierung liefert die Kultusministerkonferenz (KMK), die 2002
zentrale Kompetenzen formulierte, die zur weiteren Eingrenzung professioneller
Lehrkompetenzen herangezogen werden kdonnen. Diese lassen sich dem kom-
petenztheoretischen Paradigma zuordnen und tragen vor allem dazu bei, den
Ansatz auf curricularer Ebene zu verankern (vgl. Herzmann & Koénig, 2016,
S. 111). Diese Kompetenzen sollen dabei fiir ,die Ausbildung und den Berufs-
alltag von Lehrkraften von besonderer Bedeutung [sein] und an die Fort- und
Weiterbildung anknipfen® (Kultusministerkonferenz, 2022, S. 2). Sie wurden fir
die Bildungswissenschaften formuliert, um die schulische Bildung weiterzuent-
wickeln und abzusichern. Die KMK bezieht sich dabei auf die Bildungs- und Er-
ziehungsziele der Lander und will mit den Standards eine Moglichkeit zur Uber-
prifung schaffen. Es werden die drei zentralen Kompetenzbereiche ,Unterrich-
ten, Beurteilen und Innovieren® bestimmt (vgl. ebd., S. 7-15).

Der Kompetenzbereich ,Unterrichten® umfasst das fachgerechte Planen und
Fuhren von Unterricht unter der Berlcksichtigung individueller Lernvorausset-
zungen (Kompetenz 1; ebd., S. 7). Die Lehrer:innen sollen motivierende Lern-
situationen gestalten, fordern das Verkniupfen und Anwenden von Wissen
(Kompetenz 2; ebd., S. 8) und ermdglichen selbstbestimmtes Lernen und Ar-
beiten (Kompetenz 3; ebd.). Dabei berlcksichtigen sie soziale, kulturelle und
technologische Rahmenbedingungen sowie individuelle Herausforderungen
und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf ihre individuelle Entwicklung
(Kompetenz 4; ebd., S.9). Dabei vermitteln sie Werte und Normen, férdern die
Anerkennung von Vielfalt und stéarken selbstbestimmtes, reflektiertes Urteilen
(Kompetenz 5; ebd., S.10). Fur Schwierigkeiten oder Konflikte finden sie alters-
und entwicklungspsychologisch adaquate Losungsansatze und tragen zu einem

17



wertschatzenden Umgang bei (Kompetenz 6; ebd.). Innerhalb des Kompetenz-
bereichs ,Beurteilen® sollen Lehrkrafte die Lernvoraussetzungen und -prozesse
analysieren, gezielt férdern und Schuler:innen sowie Eltern beraten (Kompetenz
7; ebd. S., 12). Sie erfassen zudem die Leistungsentwicklung der Schuler:innen
und beurteilen Lernprozesse und Leistungen auf der Grundlage transparenter
Beurteilungsmal3stabe (Kompetenz 8; ebd., S. 13). Im Kompetenzbereich ,In-
novieren“ wird hingegen gefordert, dass Lehrkrafte die Anforderungen ihres Be-
rufs im gesellschaftlichen Kontext reflektieren und gesellschaftliche, kulturelle
und technologische Entwicklungen einbeziehen. ,Sie verstehen ihren Beruf als
ein offentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung® (Kompe-
tenz 9; ebd., S. 14). Sie betrachten ihre Tatigkeit als kontinuierlichen Lernpro-
zess und engagieren sich aktiv in der Schul- und Unterrichtsentwicklung (Kom-
petenz 10 & 11; ebd., S. 15).

Die gesamten Kompetenzen sind in Tabelle 1 Gbersichtlich dargestellt:

Tabelle 1: Uberblick Kompetenzen der KMK fiir die Lehrer:innenbildung

Kompetenzbereich ,,Unterrichten

K1: | Planung und Durchfiihrung von Unterricht

K2: | Motivierende Lernsituationen schaffen und Anwendung von Wissen fordern
K3 | Selbstbestimmtes Lernen ermdglichen

K4 | Rahmenbedingungen bertcksichtigen und individuelle Entwicklung férdern
K5 | Werte & Vielfalt vermitteln, Urteilskraft stéarken

K6 | Konfliktldsung und wertschatzender Umgang

Kompetenzbereich ,,Beurteilen*

K7 Analyse von Lernvoraussetzungen/-prozessen
K8 | Leistungsentwicklung & transparente Beurteilung

Kompetenzbereich ,Innovieren*

K9 | Reflexion beruflicher Anforderungen im gesellschaftlichen Kontext;
Beruf als 6ffentliches Amt mit Verantwortung

K10 | Kontinuierliches Lernen und Kompetenzentwicklung

K11 | Beteiligung an Schul- und Unterrichtsentwicklung

2.3 Wirkungsforschung in der Lehrer:innenbildung

Die Empirische Bildungsforschung erforscht die Bildungsrealitat in einer Gesell-
schaft (vgl. Grasel, 2011, S. 13). Dabei liegt der Schwerpunkt auf der institutio-
nalisierten Bildung und den Fragen, wie Bildungsprozesse verlaufen, wer wel-
che Qualifikation und Kompetenzen im Bildungssystem erwirbt, wovon dieser
Kompetenzerwerb abhangig ist und welche Auswirkungen er hat (vgl. ebd.). Die
Bildungsforschung versucht problemorientiert rationale Begriindungen fir bil-
dungspraktische und -politische Entscheidungen anzubieten, indem sie interdis-
ziplinar arbeitet und empirische Forschungsmethoden verwendet (vgl. ebd.,
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S. 14). Ein zentrales Forschungsfeld betrifft die Kompetenzen des padagogi-
schen Personals (vgl. ebd., S. 18). In diesem Feld werden auch die Wirkungen
der Lehrer:innenausbildung untersucht. Unter einer Wirkung ist eine durch au-
Rere Kraft bewirkte Veranderung oder Beeinflussung zu verstehen (Duden on-
line, 0. J.). Implizite und explizite Wirkungsannahmen kdnnen dabei in der Bil-
dungswissenschaft in einem Wirkungsmodell beschrieben und durch unter-
schiedliche methodische Zugéange Uberpriift werden (vgl. Speck, 2022, S. 403).
Im péadagogischen Kontext liegt ein hohes Interesse der Forschung auf den l&n-
gerfristigen Wirkungen einer Malnahme, da diese ,entscheidend flir deren An-
gemessenheit und Ubertragbarkeit in die Praxis‘ (Reinders, 2022, S. 208)
seien. In diesem Zusammenhang werden auch Seminare in der Lehrer:innen-
bildung hinsichtlich ihrer Wirksamkeit untersucht. Einige Ergebnisse dieser Un-
tersuchungen werde ich im Folgenden darlegen.

2.3.1 Bedeutung der universitaren Bildung fiir die Entwicklung von Lehr-
kompetenzen

Das Panel zum Lehramtsstudium (PalLea) ging der Frage nach, ,wie sich aus-
gewahlte Facetten von professionsbezogenen Kompetenzen im Lehramtsstu-
dium unter heterogenen institutionellen Bedingungen in Deutschland entwi-
ckeln® (Kauper et al., 2023, S. 273). Dabei wurde von einem Angebots-Nutzen-
Modell ausgegangen und Curricula, Modulhandbiicher, Praktika und Studien-
modelle aufgegriffen. Individuelle Lernvoraussetzungen der Studierenden, ihre
Noten, Facetten professioneller Kompetenzen wie Uberzeugungen und Wert-
haltungen, motivationale Orientierungen und Uberfachliche Kompetenzen wur-
den erfasst (vgl. ebd.). Dabei wurde einerseits die grof3e Heterogenitat des An-
gebots deutlich, andererseits zeigte sich eine grol3e Bandbreite im Nutzungs-
verhalten der Studierenden. Trotz der Standards, die die KMK im Jahr 2002
beschloss, zeigen sich groRe Differenzen zwischen den Universitaten und ,zu-
gleich deutliche Licken im Lehrangebot, wenn die Standards als Maf3stab an-
gelegt werden® (vgl. ebd., S. 275). Die Anteile an bildungswissenschaftlichen,
fachdidaktisch und fachlichen Veranstaltungen wirden stark variieren (vgl.
ebd.). Bezogen auf den Professionalisierungsprozess hat die Studie verschie-
dene Kompetenzbereiche und -facetten in den Blick genommen. Dabei wurde
herausgefunden, dass neben der motivationalen Orientierung und Uberzeugun-
gen vor allem der Umgang mit Beanspruchungserleben eine bedeutsame tber-
fachliche Kompetenz darstellt (vgl. ebd., S. 276). Eine hohe Motivation und ein
positives Selbstkonzept sind Uiber das Studium hinweg stabil, lediglich das fach-
liche Interesse sinkt im Verlauf des Studiums. Besonders konstruktivistische
Uberzeugungen wiirden sich im Verlauf des Studiums bei den meisten vermeh-
ren. AuRerdem wurde herausgefunden, dass sich negative Erfahrungen aus der
eigenen Schulzeit in unginstigen Belastungserscheinungen im Vorbereitungs-
dienst niederschlagen (vgl. ebd., S. 297).

Auf die Frage, wie auf solche Erfahrungen und Einstellungen bereits im Studium
eingegangen werden kann, bieten Schnebel und Grassinger (Schnebel &
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Grassinger, 2024) Antworten. Diese erklaren, dass die unterschiedlichen Pro-
fessionalisierungstheorien weniger als konkurrierend oder gar widerspriichlich
aufgenommen werden sollten, sondern fragen, welche Hinweise sie zu der Ge-
staltung einer besseren Lehrkréfteausbildung geben. Es gehe in allen Modellen
darum, erworbenes Wissen fiir Handlungssituationen relevant zu machen und
reflexiv zu durchdringen (ebd., S. 8). Deswegen schlussfolgern sie, dass es im
Studium einen gezielten Reflexionsraum Uber die eigenen Kompetenzen geben
sollte. ,Lehramtsstudierende individuell dabei zu unterstltzen, professionelle
Kompetenzen reflexiv zu entwickeln, ist dabei eine zentrale Aufgabe, die neben
Fragen der Ausgestaltung von Hochschulstrukturen und innovativer Curricula
und Lehrkonzepte insbesondere die Gestaltung gezielter Begleitungs- und Be-
ratungsangebote adressiert” (ebd., S. 9). An vielen Universitaten werden des-
wegen immer mehr Self-Assessment-Angebote, Mentorings oder Coachings
etabliert (vgl. ebd., S. 9-12).

2.3.2 Bedeutung von Praxisanteilen fir die Entwicklung von Lehrkompe-
tenzen

Neben den Forschungen zu den allgemeinen Auswirkungen der Lehrer:innen-
bildung werden besonders Praxisanteile im Studium immer wieder erforscht.
Das Theorie-Praxis-Verhdltnis ist dabei in der Forschung sehr umstritten (vgl.
Dubs, 2008, S. 11). Laut Dubs ist Theorie zwar eine wichtige Grundlage, aber
Unterrichtspraxis durfe nicht vernachléassigt werden. Eine Sammelstudie zeige
in diesem Zusammenhang, dass eine Lehrkraft in einem Lehrgebiet schlechte
Erfolge verzeichnet, wenn sie in dem Fach, das sie unterrichtet, nicht grundle-
gend ausgebildet ist (vgl. ebd.).

Eine mogliche Verzahnung von Theorie und Praxis bietet dabei das Praxisse-
mester, welches sich in den meisten Bundeslandern in Deutschland etabliert hat
(Ulrich & Grdschner, 2020, S. V). Eine Studie von Ulrich und Gréschner (2020)
fasst bestehende Studien zu Wirkungen des Praxissemesters auf Lehramtsstu-
dierende in Deutschland zusammen (vgl. ebd., S. 1). ,Dabei zeigt sich, dass das
Absolvieren von Praxissemestern auf Studierende einen maf3geblichen Einfluss
hat“ (ebd., S. 2). Effekte wiirden sich dabei vor allem im Bereich der Selbstein-
schéatzung von eigenen Kompetenzen und Fahigkeiten zeigen. Uber Selbstein-
schatzungen hinausgehende Untersuchungen sind bislang kaum vorhanden.
Die bestehenden Wirkungen des Praxissemesters seien anderen schulprakti-
schen Modellen (z.B. Kurzpraktika) weder Gber- noch unterlegen (vgl. ebd.). Er-
gebnisse zeigen, dass es durch das Praxissemester zu einem statistisch signi-
fikanten Wissenszuwachs kommt, der vor allem bei Testaufgaben auftritt, die
handlungsnahes Wissen erfassen (vgl. ebd., S. 67). Eine Priifung von Verande-
rungseffekten ergab dabei, dass dieser Wissenszuwachs besonders auf Unter-
stltzung durch Mentor:innen, aber auch auf lernprozessbezogene Tatigkeiten
zurlckzufihren ist (vgl. ebd.). Mit der Einfihrung schulischer Langzeitpraktika
habe man die Beflirchtung, dass die Studierenden die Bedeutung wissenschaft-
licher Inhalte zunehmend hinterfragen (vgl. ebd., S. 97). Die Forschung zeigt

20



jedoch, dass die Uberzeugung, wissenschaftliche Inhalte seien bedeutungslos,
in kurzen Praxisphasen zunimmt - wahrend sie durch das Praxissemester leicht
abnimmt.

2.4 Das Prinzip Lernreise

Eines der Formate des vorgestellten Vereins Kreidestaub e.V. ist die soge-
nannte Lernreise, bei der Studierende in Kontakt mit paAdagogischen Vorbildern
und gelingender Schulpraxis kommen sollen. Kreidestaub e.V. hat sich zum Ziel
gesetzt, dieses Format fur alle Studierenden an unterschiedlichen Universitaten
deutschlandweit zuganglich zu machen (Kreidestaub e.V., o. J.-a). Eine Lern-
reise besteht aus einem Vorbereitungsseminar, einer Reise und einer Nachbe-
reitung. Im Kern steht dabei eine etwa zweiwdchige Reise, auf der eine Gruppe
von zirka 15 Studierenden sechs Schulen besucht, die als gelingende Schulen
gelten. Damit sollen angehende Lehreriinnen Gestaltungsmoglichkeiten von
Schule entdecken und sich mit ihrer eigenen padagogischen Haltung auseinan-
dersetzen (vgl. ebd.).

Dabei geht es nicht nur darum, mehr Praxiserfahrungen zu sammeln, sondern
den Blick gezielt auf das Gelingende zu richten und an positiven Beispielen zu
lernen (vgl. Georg, 2022, S. 487). Die padagogischen Praxismomente beziehen
sich dabei insbesondere auf Bereiche, die in regularen Pflichtpraktika meistens
unberthrt bleiben (Eifler, Fahrbach, Pelz &
Rogulj, 2023, S. 28). Denn auf der Lernreise , G
steht nicht nur der Unterricht selbst im Fokus, Makisebare

sondern auch die Innovationsmdglichkeiten ei- — Schulsystem

. \ Hospitationenim| . /
ner gesamten Schule. ,Dadurch werden die e \
Makro- und Mesoebene von Schule zu zwei Mesoebene

zentralen Lern- und Erfahrungsfeldern® (ebd., | Projekte (. B. Schule |
S. 28). Anschaulich wird dies auch in der gra- | _Let's Play Schule) J77777 7777

fischen Verortung im Mehrebenenmodell nach schulpraktika ———
Helmut Fend (Abbildung 3), der zwischen bil- (Universitat) Unterricht

dungspolitischer Steuerung (Makroebene),
der darin eingebetteten Einzelschule als pada-
gogische Handlungseinheit (Mesoebene) und Abbildung 3: Verortung verschiede-
dem Unterricht (Mikroebene) unterscheidet ner Praxismomente im Mehrebenen-
modell nach Helmut Fend (Eifler et al.
(vgl. Fend, 2008, S. 17). S. 29).
Die Frage nach ,guter Schule’ sei absichtlich normativ formuliert, um bei den
Studierenden von Beginn an langfristige Denkprozesse auszuldsen (vgl. Eifler
et al., 2023, S. 28). Im Vorbereitungsseminar stehen zunachst Fragen im Vor-
dergrund wie ,Welche Vorannahmen bringen die Reisenden aus Studium und
der eigenen Schulzeit mit?*“, ,Welche Antworten gibt es bereits auf die Frage?*
und ,Wie kann gute Schule beobachtet werden?“ (Georg, 2022, S. 486). Wah-
rend der Reise werden Fragen wie ,Kann sich eine Schule von innen heraus
verandern?“, ,Welche Rolle spielen die Lehrenden und Lernenden dabei?*,
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»Wie wirken externe Faktoren auf einzelne Schulen?” und ,Welche Rolle hat die
Schulleitung in einem Veranderungsprozess* reflektiert (ebd.). Besonders die
Gesprache mit unterschiedlichen Akteur:innen der Gastgeberschulen Uber de-
ren Vorstellung von gelingender Bildung erlauben es den Teilnehmenden, Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede von gelingenden Schulen zu entdecken,
wodurch sie verstehen, dass Schulen und ihre Weiterentwicklung von deren
Kontexten abhangen (Eifler et al., 2023, S. 29). Dabei begegnen den Teilneh-
menden auch Lehrpersonen und Schulleitungen, die es trotz innovationshem-
mender Rahmenbedingungen geschafft haben, Schule zu reformieren und da-
mit ihre Vorstellung von guter Schule zu verwirklichen (vgl. Georg, 2022,
S. 487). Auf diese Weise nehmen die Teilnehmenden Schule als gestaltbar
wabhr (vgl. Eifler et al., 2023, S. 29) und entwickeln einen ganzheitlichen Blick
auf Schule mit einem Fokus auf Pragmatismus — insbesondere im Hinblick auf
die Frage: ,Welche Stellschrauben gibt es im System, die ausgezeichneten
Schulen oft anders als andere Schulen zu nutzen wissen, um Schulentwicklung
zielfihrend anzustoRen?“ (Georg, 2022, S. 487). Die Schulen, die besucht wer-
den, sind oft Preistragerschulen und haufig Mitglieder im Netzwerk ,Blick Uber
den Zaun“ und manchmal auch beides (vgl. ebd.). Wahrend der Besuche kommt
es auch zu Abweichungen von der eigenen Schullaufbahn und der studierten
Schulform, wodurch die Teilnehmenden ihre eigene Bildungsbiografie hinterfra-
gen und neue Perspektiven gewinnen (vgl. Eifler et al., 2023, S. 29). Neben
vielen formellen Gesprachen ist insbesondere der informelle Austausch gewinn-
bringend, da die Konfrontation mit neuen Konzepten zu einer Dekonstruktion
der personlichen Vorstellungen von ,guter Schule’ fiihrt. Dadurch kann Schule
aus neuen Blickwinkeln reflektiert und geordnet werden (vgl. ebd.). Besonders
eigene kognitive Krisen, die bei den Lernenden ausgeldst werden, bilden die
Grundlage ihrer Lernprozesse (vgl. Georg, 2022, S. 490).

Die inhaltliche Gestaltung des Projekts sowie die Planung der Reisen obliegt
den einzelnen Projektstandorten, die bundesweit gegriindet wurden (Kreide-
staub e.V., 0. J.-e). Die sogenannten Starter:innen? nehmen dabei eine beson-
dere Rolle ein, da sie das Vorbereitungsseminar maf3geblich mitgestalten. Die
grundlegenden Essenzen der Lernreise werden jedoch von Kreidestaub e.V.
festgehalten und fassen zusammen, was das Projekt ausmacht und was es von
anderen Hospitationsprogrammen, Praktika und Seminarformaten unterschei-
det (Kreidestaub e.V., 0. J.-a). Die Essenzen der kollegialen Zusammenarbeit
sind dabei eine mogliche Teilnahme fir alle Interessierten, gemeinsame Ver-
antwortung fur das Projekt, bewusste Kommunikationsstrukturen, Berticksichti-
gung aller Bedirfnisse bei Entscheidungen, die Eigenverantwortung jedes Mit-
glieds sowie regelmafiges Feedback (vgl. ebd., S 2-3). Bezuglich der inhaltli-
chen Auseinandersetzung wird der Einbeziehung wissenschaftlicher Quellen,
der systematischen Reflexion individueller Erfahrungen und der Dokumentation

2 Seit 2024 wird der Begriff ,Starter:in‘ verwendet, um die hierarchiearmen Strukturen starker hervor-
zuheben. Zuvor war die Bezeichnung ,Gruppenleitung‘ Ublich. Beide Begriffe werden in diesem Do-
kument synonym verwendet.
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der erarbeiteten Ergebnisse ein hoher Wert zugeschrieben (vgl. ebd., S. 3). Im
Vorbereitungsseminar gilt es eine Balance zwischen inhaltlicher Vorbereitung,
Planung der Reise und kollegialer Zusammenarbeit zu schaffen (vgl. ebd., S. 4),
wie in den drei Saulen der Abbildung 4 gut sichtbar wird:

«PRINZIP
LERNREISE

Planung &
Organisation
Auswahl der Schulen &
Kontaktaufnahme

Sdulen des Lernreise-Vorbereitungsseminars

Gruppenklima & Inhalt & ==
Zusammenarbeit @ @ akadem. Anspruch |
e  Kennenlernen .

Schulqualitat & Kriterien fiir .

.gute Schule” (eigene & fremde)
e  Grundlagen der
Zusammenarbeit e  Schulleitung & .
Schulentwicklung
e Feedback & .

Fundraising & Finanzen

Reiseroute

Kommunikationskultur

e  Entscheidungsfindung in
Gruppen

e  Methoden fiir Reflexion und
Dokumentation

e Wie wollen wir unser eigenes

Beobachten von Lernsituationen

Eigene Annahmen und
Konstrukte tiber Lernen und
Schule

typische Diskursmuster, z.B.
Schulkritik

Transport
Unterkunft

Verpflegung

Lernen unterwegs gestalten?

KRe1pesTAUEY

Abbildung 4: Saulen des Vorbereitungsseminars (Kreidestaub e.V., 0. J.-g).

Die Schulauswahl wird dabei mdglichst vielféltig und in einem partizipativen Pro-
zess getroffen (vgl. ebd., S. 5). Wéahrend der Reise begegnet die Lernreise-
gruppe den Schulen mit einer offenen, wertschatzenden und neugierigen Hal-
tung. Ebenso werden alle Schulbesuche systematisch und methodisch angelei-
tet und reflektiert (vgl. ebd., S. 6). Nach einem zeitlichen Abstand zur Reise trifft
sich die Gruppe erneut, um das Erlebte nachzubereiten. Dabei kann die Lern-
reisegruppe den besuchten Schulen auch eine differenzierte inhaltliche Riick-
meldung geben (vgl. ebd.).

2.4.1 Die Wirkungen der Lernreise — Aktueller Forschungsstand und For-
schungslicke

Die Lernreise als Seminarform wurde in unterschiedlicher Forschungsliteratur
aufgegriffen, erforscht und reflektiert. Hommel (2024) hat sich zum Ziel gesetzt
eine Ubersicht zu den Befunden des Prinzips Lernreise zu erstellen sowie For-
schungsbedarf aufzuzeigen. Zu diesem Zweck wurden 49 Dokumente bis zum
24.08.2024 in einem Scoping Review eingeschlossen und analysiert. In den re-
flexiven, deskriptiven, theoretischen und empirischen Schriften konnten neun
Studien gefunden werden, die jedoch nur als unveréffentlichte Primarstudien
vorliegen (vgl. ebd., S. 8). Um die bestehende Forschungsliicke praziser einzu-
grenzen, wurden die von Hommel aufgefiihrten, bislang unverdoffentlichten Ma-
nuskripte eingehend gesichtet. Grundséatzlich wurde die Professionalitat in Be-
zug auf unterschiedliche Schwerpunkte bereits untersucht.
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In der Untersuchung von Schiller (2020) zeigte sich, dass das Wissen zur Me-
soebene von Bildungsorganisation und Schulentwicklung mit den Erfahrungen
der Lernreise in Verbindung gebracht werden kann. Gleichzeitig wies er nach,
dass dieses Wissen durch die Lernreise anhand von Praxisbeispielen vertieft
worden ist. Dabei wird die Einzelschule von Befragten als ein zentraler Faktor
fur Schulqualitat betrachtet und ,in ihren individuellen Handlungsbedingungen,
Autonomiespielrdumen und ihrer Beziehung zur Makroebene beschrieben®
(ebd., S. 44). Besonders die Sonderrolle der Schulleitung bei der Schulentwick-
lung und die Kooperation im Kollegium werden in den Interviews als entschei-
dende Voraussetzungen betont. Dartiber hinaus beschreibt Schiller eine kriti-
sche Auseinandersetzung der Befragten mit der Schulqualitéat und der Auswahl
ihrer Ausbildungsschule (vgl. ebd., S. 45). Zudem geht er von einer Einstel-
lungs- bzw. Haltungsveranderung aus, die jedoch in weiterer Forschung vertieft
untersucht werden musse.

Ziel der Arbeit von Zrenner (2020) war es, herauszuarbeiten, inwieweit das Se-
minarformat Lernreise geeignet ist, kritische Reflexivitat bei angehenden Leh-
rer:innen anzubahnen. lhre Analyse lasst darauf schliel3end, dass das Format
Gelegenheit zur Selbst-, Theorie-, Struktur- und Metareflexion bietet und eine
.expansiv-lebenspraktische motivationale Qualitat der Reflexion begiinstigt und
somit flr die Anbahnung eines kritisch-reflexiven Habitus geeignet ist* (ebd.,
S. 43).

Auch Ponto (2021) untersuchte Auswirkungen der Lernreise auf die Professio-
nalisierung von Lehramtsstudierenden. Der Fokus lag hierbei auf dem Bereich
~Innovieren“ gemaf der KMK-Standards (vgl. ebd., S. 1). Die Erhebung mit Teil-
nehmenden der ersten Bochumer Lernreise zeigte, dass das Prinzip Lernreise
das Potenzial besitzt, zur Professionalisierung im Kompetenzbereich Innovieren
beizutragen. Besonders die Bereiche Schul- und Unterrichtsentwicklung (Kom-
petenz 11), padagogische Haltung (Kompetenz 9) und lebenslanges Lernen
(Kompetenz 10) werden durch das Projekt adressiert (vgl. ebd., S. 80). Zwar
bilanziert Ponto, dass die Kompetenzentwicklung nicht bei allen Standards und
Teilnehmenden gleichmafig ausfallt, dennoch sei eine erste Kompetenzanbah-
nung im Bereich der praktischen Ausbildungselementen nachweisbar (vgl.
ebd.). ,Folglich kann das Prinzip Lernreise im Rahmen des Kompetenzbereich
Innovieren als Briicke zwischen theoretischen und praktischen Ausbildungsele-
menten sowie als Wegbegleiter zur zweiten Phase der Lehramtsausbildung fun-
gieren” (ebd.).

Heinzelmann (2022) untersuchte ebenfalls die Auswirkungen auf die Professio-
nalisierung und verweist dabei auch auf unterschiedliche Professionalisierungs-
ansatze. Er thematisiert, dass die Messung von Professionalitat grundlegend
Probleme aufweist (vgl. ebd., S. 53). Dennoch stellt er fest, dass die Lernreise
fur die beiden befragten Personen einen positiven Beitrag geleistet habe — ins-
besondere im Hinblick auf den berufsbiografischen und strukturtheoretischen
Ansatz. Dabei dokumentiert er eine veranderte Wahrnehmung von Schule und
der eigenen Rolle als Lehrperson (vgl. ebd.). Reflexion als Schliisselkompetenz
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wurde bei den Befragten auf den Lernreisen in hohem Mal3e praktiziert. Inwie-
fern diese Reflexionsprozesse den theoretischen Anspriichen entsprechen oder
sich im Verlauf der Reise weiterentwickeln, fiihrt er nicht aus (vgl. ebd.).

Eskici (2023) versuchte den Zusammenhang zwischen forschendem Lernen
und motivationalen Aspekten wie Selbstkonzept und Studienzufriedenheit im
Lehramtsstudium zu erheben. Ein konkreter Einfluss liel3 sich dabei nicht nach-
weisen, was jedoch mit dem Forschungsdesign zusammenhé&ngen kénnte (vgl.
ebd., S. 29-30). Dennoch konnte er bei den Befragten eine gesteigerte Motiva-
tion, Lehrkraft zu werden, feststellen. Zudem wies er auf das Potenzial der Lern-
reise hin, durch forschendes Lernen die Grundbedirfnisse nach sozialer Einge-
bundenheit, Autonomie und Kompetenzerleben zu erfiillen, die nach Ryan und
Decy (2000) grundlegend fur die Entstehung von intrinsischer Motivation sind
(vgl. Eskici, 2023, S. 32). Darlber hinaus konnten jingere Teilnehmende ihre
Kompetenz im Auftreten vor Gruppen weiterentwickeln (vgl. ebd.).

Krapp (2023) halt fest, dass lernreisespezifische Themen, etwa auf Ebene der
Schulgestaltung, in die Entwicklungsaufgaben der Teilnehmenden einflieRen,
obwohl sie in der universitaren Bildung eher am Rande angesprochen werden
(vgl. ebd., S. 65). Dadurch erweitert sich die Perspektive der Studierenden auf
bisher weniger beachtete Anforderungsbereiche des Lehrer:innenberufs (vgl.
ebd.). Auch Krapp beobachtet bei den Lernreiseteilnehmenden eine kritische
Selbstreflexion, eine veranderte Wahrnehmung padagogischer Situationen so-
wie ein anderes Rollenverstandnis im Hinblick auf die Lehrperson. In die Rolle
der aktiven Gestalter:innen kénnen sich jedoch viele nicht hineinversetzen, da
die institutionellen Rahmenbedingungen des Bildungssystems von den Studie-
renden als einschrankend empfunden werden (vgl. ebd.).

In den vorgestellten Ergebnissen zeigt sich ein gemeinsames Muster: In allen
Studien wurden hauptsachlich Studierende befragt. ,Ehemalige Lernreisende,
welche sich im Referendariat befinden oder bereits als Lehrkraft arbeiten, wur-
den nur stichpunktartig untersucht (Hommel, 2024, S. 47). Daher ertffnet die
Untersuchung der langfristigen Wirkung der Lernreise auf die Teilnehmenden
eine relevante Forschungsmdglichkeit. In diesem Zusammenhang stellte Hein-
zelmann (2022, S. 52) die Frage, wie sich die Methoden und das Wissen der
besuchten Schulen verbreiten. Kastner (2018) hinterfragte den Einfluss der
Lernreise auf die Lehramtsausbildung auf Schulebene und die Problemfelder im
Bildungssystem.

Hommel verweist darauf, dass im Wirkungsbericht von Kreidestaub e.V. (2017)
verschiedene Aspekte benannt werden, auf die die Lernreise langfristige Aus-
wirkungen haben kann. Dazu zahlen ,good practise‘ als Handlungsorientierung,
realistische Visionen, ein erhéhter Wissenstand zur Schulqualitat sowie das Er-
kennen von ,Stellschrauben fir Schulentwicklung® (Kreidestaub e.V., 2017,
S. 13). Darliber hinaus werden eine gesteigerte Motivation und Inspiration,
selbst Schulentwicklungsprozesse anzustof3en, sowie ein Kompetenzzuwachs
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in Bereichen wie Teamarbeit, Kommunikation, Methodik und Projektmanage-
ment angenommen. Eine empirische Uberpriifung dieser intendierten Wirkun-
gen — sowohl in Bezug auf unterschiedliche Zielgruppen als auch auf die Wirk-
samkeit der dargestellten Wirkungslogik — erscheint daher naheliegend (vgl.
Hommel, 2024, S. 14).

Nicht in das Scoping Review von Hommel einbezogen wurde die Arbeit von
Klopfer (2024), die sich mit wahrgenommenen Effekten einer Lernreise wéhrend
des Lehramtsstudiums befasst. Im Rahmen dieser Untersuchung wurden unter
anderem vier leitfadengestiitze Interviews mit Lehrkréaften gefiihrt. Klopfer resi-
miert dazu:

,Des Weiteren lasst sich anhand der Ergebnisse aufzeigen, dass insbeson-

dere bei denjenigen Befragten, deren erste Lernreise Jahre zurtickliegt und

welche bereits selbst an Schulen arbeiten, die Effekte der Lernreise am
nachhaltigsten zu wirken scheinen (Klopfer, 2024, S. 52).

Zu diesen Interviewten z&hlen Personen, die im Lehramt verblieben sind, eine
eigene Schule gegriindet haben oder in den Bereich Schulentwicklung gewech-
selt sind. Klopfer kommt zu dem Schluss, dass die Teilnahme der Lernreise fiir
Studierende wahrend des Lehramtsstudiums gewinnbringend einzuschétzen
ist, aber auch langfristige Effekte in Form von Trends zu erkennen sind (vgl.
ebd.). Unabhangig von Hommel formuliert sie ebenfalls die Notwendigkeit, die
langfristigen Wirkungen der Lernreise in zukinftiger Forschung vertieft zu un-
tersuchen und fragt, ,inwiefern die Erkenntnisse und das erworbene Wissen
durch die Lernreise von den Teilnehmenden langfristig im Arbeitsumfeld Schule
implementiert werden® kénnen (vgl. ebd. S. 53). Die von Hommel, Késtner,
Heinzelmann und Klopfer aufgeworfenen Fragen bilden die Grundlage meines
Untersuchungsschwerpunkts, der die langfristigen Wirkungen der Lernreise auf
die professionelle Entwicklung von Lehrkréften, ihre Unterrichtsgestaltung so-
wie ihre Rolle im Schulentwicklungsprozess naher in den Blick nimmt.

3. Methodisches Vorgehen

Um diesen Schwerpunkt empirisch zu untersuchen, wurde die Methode der Leit-
fadeninterviews gewahlt. Diese gilt als eine ,verbreitete, ausdifferenzierte und
methodologisch vergleichsweise gut ausgearbeitete Methode, qualitative Daten
zu erzeugen® (Helfferich, 2022, S. 875). Das Leitfadeninterview stellt eine struk-
turierte Form der qualitativ-offenen Befragung dar. ,Die Strukturierung erfolgt
durch den Leitfaden, der die Themen und Fragen des Interviews vorgibt"
(Loosen, 2014, S.1). Trotz dieser strukturierten Herangehensweise unterschei-
det sich das Verfahren deutlich von quantitativen Erhebungsmethoden, wie im
weiteren Verlauf dieses Abschnitts erlautert wird. AnschlieBend wird die ge-
wahlte Erhebungsmethode naher beschrieben. Dabei steht der entwickelte Leit-
faden, die Auswahl der Stichprobe sowie das Vorgehen bei der Transkription
und Auswertung der Interviews im Fokus.
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3.1 Das leitfadengestiitzte Interview als qualitatives Erhebungs-
verfahren

Empirische Untersuchungen kénnen entweder quantitativ oder qualitativ durch-
geflihrt werden (Doring & Bortz, 2016). Beide Ansatze miussen sich nicht aus-
schlieRen, sondern kénnen auch ergdnzend eingesetzt werden (vgl. Aeppli,
Gutzwiller-Helfenfinger & Gasser, 2023, S. 113). Quantitative Forschung arbei-
tet mit Fragen, deren Antworten haufig aus Zahlen bestehen oder in Zahlen
transformiert werden. Diese werden anschlieRend mithilfe eines statistischen
Verfahrens ausgewertet (vgl. ebd., S. 114). Im Gegensatz dazu zielt die quali-
tative Forschung auf eine ,ganzheitliche’ Wahrnehmung, verdichtete Beschrei-
bung und Interpretation (vgl. ebd.). Quantitative Forschung setzt umfassende
Informationen hinsichtlich des Forschungsgegenstandes voraus (vgl. Flick,
Kardoff & Steinke, 2019, S. 25) und wird zur Uberpriifung von Hypothesen ein-
gesetzt (vgl. Aeppli et al., 2023, S. 115). Da entsprechende Informationen zu
den langfristigen Wirkungen der Lernreise nur unzureichend vorliegen, wurde
ein qualitativer Ansatz gewahlt, um zunéchst tiefere Einblicke in die individuellen
Erfahrungen der Lehrkrafte zu gewinnen. Ziel ist es, mithilfe einer begriindeten
Stichprobe erste Zusammenhange zu analysieren. Auf diese Weise kann das
Forschungsfeld explorativ erschlossen und erste Hypothesen generiert werden.
Die Methode der leitfadengestiitzten Interviews erméglicht es den Befragten,
ihre eigenen Perspektiven und Erlebnisse einzubringen und diese ganzheitlich
zu erklaren (vgl. ebd.). Im Gegensatz zu starren Fragebdgen ist diese Offenheit
und Flexibilitat ein typisches Merkmal qualitativer Forschung (vgl. Flick, 2021,
S. 22). Die langfristigen Wirkungen werden damit nicht numerisch erfasst, son-
dern im Sinne qualitativer Forschung beschrieben, interpretiert und in Zusam-
menhang gesetzt. Diese systematische Interpretation ist elementar fur die qua-
litative Forschung (vgl. Kuckartz & Radiker, 2022, S. 31).

3.2 Inhalt und Durchfiihrung des Interviews

Fur die Durchfihrung der Interviews wurde zunachst ein Leitfaden entwickelt,
der im Anhang einsehbar ist. ,Der Leitfaden ist eine vorab vereinbarte und sys-
tematisch angewandte Vorgabe zur Gestaltung des Interviewablaufs®
(Helfferich, 2022, S. 876). Damit beruht er auf der bewussten methodologischen
Entscheidung, die maximale Offenheit aus Griinden der Forschungsinteressen
einzugrenzen (vgl. ebd.). Der Leitfaden wurde allen Interviews zugrunde gelegt,
um Vergleichbarkeit der einzelnen Interviews sicherzustellen, indem &ahnliche
oder gleiche Fragen gestellt werden.

Grundsatzlich lassen sich verschiedene Typen von Leitfaden-Interviews unter-
scheiden. Mein Interviewleitfaden orientiert sich am halbstrukturierten Interview
(Flick, 2021, S. 195). Dabei gibt der Leitfaden einen klaren thematischen Rah-
men vor, wahrend die Reihenfolge der Fragen flexibel angepasst und durch
Nachfragen erganzt werden kann, um ein maglichst offenes und nattrliches Ge-
sprach zu erméglichen. Da von dem Leitfaden, die Gite und die Brauchbarkeit
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der erhobenen Daten abhangen (vgl. Helfferich, 2022, S. 875), wurde dieser mit
Sorgfalt gestaltet.

Daflr wurden zunachst die Dimensionen ,Langfristige Wirkungen Allgemein,
Einstellungen, Professionalitéat, Rollenverstandnis, Unterrichtsentwicklung und
Schulentwicklung® von der Forschungsfrage abgeleitet und anschliefend Fra-
gen formuliert, die in einem weiteren Schritt in Haupt- und Subfragen gegliedert
wurden. Dabei wurde darauf geachtet, offene Fragen zu stellen und einen Inter-
viewstil zu wahlen, der einem alltagsnahen Gesprachsverlauf entspricht (vgl.
Lamnek & Krell, 2016, S. 332). Der Einstieg in das Interview erfolgte zunachst
offen, indem die Teilnehmer:innen gebeten wurden, Bertihrungspunkte zu nen-
nen, die sie heute noch mit der Lernreise haben. Durch die Frage ,Kannst du
dich noch daran erinnern, welche Schulen ihr damals besucht habt?“ wird an-
schlielend ein Bezug zu den damaligen Lernreisen hergestellt. Die Inter-
viewpartner:innen verfligen Uber einen komplexen Wissensstand zu den lang-
fristigen Auswirkungen der Lernreise. lhre expliziten Annahmen werden deswe-
gen durch die Frage ,Welche langfristigen Auswirkungen der Lernreise wurdest
du selbst nennen® direkt adressiert. Dadurch kénnen die Befragten zunachst
ihre eigenen Perspektiven darlegen. Die weiteren Fragen zielen darauf ab, die
Artikulation von impliziten Annahmen zu unterstitzen (vgl. Flick, 2021, S. 203)
und durch differenzierte Nachfragen zu prazisieren.

Sieben Interviews wurden in Form einer Einzelbefragung Gber Zoom, Version
6.3.11(50104) und ein Interview telefonisch durchgefiihrt. Das ermdglichte die
Teilnahme von Uberall, ersparte lange Anfahrtswege und bot eine hohe Flexibi-
litat. Durch das Tool Calendly wurde zudem die Terminfindung automatisiert und
erleichtert. Lediglich technische Probleme, wie Verbindungsabbriiche oder eine
schlechtere Tonqualitdt mussten als Einschrankung hingenommen werden.

Alle Interviews wurden zunachst mit dem gleichen Ablauf durchgefiihrt. Nach
der BegriiRung der Teilnehmenden folgte ein kurzer miindlicher Uberblick tiber
das Vorhaben und den Ablauf. Die Einwilligung zur Aufzeichnung des Ge-
sprachs sowie zur Verwendung der Audiodatei fiir die Transkription wurde
mundlich eingeholt. Nach Zustimmung wurde die Aufnahme Uber das Pro-
gramm Audacity, Version 3.7.2 gestartet und die demografischen Daten aufge-
nommen. Es folgten die inhaltlichen Fragen. Nach der Beantwortung der letzten
inhaltlichen Frage wurde die Aufnahme beendet und ich bedankte mich bei den
Teilnehmenden.

3.3 Auswahl und Beschreibung der Interviewpersonen
(Stichprobe)

Die Auswahl der Interviewpartner:iinnen wurde zundchst anhand der For-
schungsfrage durch zwei festgelegte Merkmale eingegrenzt: Einerseits sollten
die moglichen Interviewten an der Lernreise teilgenommen haben und anderer-
seits im Lehrberuf tatig sein. Personen, die sich noch im Lehramtsstudium oder
im Referendariat befinden, wurden aus der Grundgesamtheit ausgeschlossen.
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Die Gewinnung der Stichprobe erfolgte durch eine Ausschreibung. Diese wurde
Uber zwei Telegramgruppen der Initiative Kreidestaub e.V. bundesweit verteilt.
Durch den Aufruf konnten elf ehemalige Teilnehmende einer Lernreise rekrutiert
werden. Von diesen haben acht den festgelegten Merkmalen entsprochen. Die
Auflistung der demografischen Daten der Teilnehmenden ist tabellarisch im An-
hang zu finden.

Die Stichprobe setzt sich aus acht Lehrpersonen zusammen, deren Altersstruk-
tur zwischen 27 und 34 Jahren liegt, wobei die Mehrheit 30 Jahre alt ist. Sieben
Teilnehmende sind weiblich, wéhrend ein Befragter mannlich ist. Die Befragten
studierten an verschiedenen Universitaten, darunter Koblenz, Berlin, Potsdam
und Goéttingen. Diese Universitaten befinden sich in den Bundesléandern Bran-
denburg, Rheinland-Pfalz und Niedersachsen, in denen die Lehramtsformen
unterschiedlich bezeichnet werden. Die in dieser Stichprobe vertretenen Schul-
formen umfassen das Gymnasiallehramt, das Lehramt fiir die Sekundarstufen |
und Il sowie das Lehramt fir integrierte Sekundarstufen und Gymnasien.

Die Unterrichtsfacher der Teilnehmenden weisen eine grof3e Varianz auf.

Ein zentrales Merkmal der Stichprobe ist die Teilnahme an Lernreisen. Alle Be-
fragten haben mindestens eine solche Lernreise absolviert, wobei die Anzahl
zwischen einer und funf Lernreisen variiert. Funf der acht Teilnehmenden haben
mehr als eine Lernreise absolviert. Davon berichten zwei als Gruppenleitung
aktiv gewesen zu sein.

Der Zeitpunkt der letzten Lernreise wurde als Variable erfasst, um festzuhalten,
welcher Abstand zwischen der letzten Lernreise und dem Interviewzeitpunkt be-
steht. Die letzte Lernreise, an der die Befragten teilgenommen haben, fand zwi-
schen 2016 und 2022 statt, sodass sich ein Abstand von drei bis neun Jahren
zum Interviewzeitpunkt ergibt.

Es lasst sich feststellen, dass die Stichprobe grundséatzlich durch die Variablen
Alter, Geschlecht, Standort und Lehramtsform homogen ist. Beim Standort
hangt die Homogenitat eng mit der Entwicklung des Lernreise-Formats zusam-
men, das sich erst in den letzten Jahren weiter ausgebreitet hat (Kreidestaub
eV, 0.J.).

3.4 Datenaufbereitung und Analyse

Die gefiihrten Interviews wurden mithilfe der Onlineplattform ,TurboScribe*
transkribiert.

In Anlehnung an die Transkriptionsregeln nach Kuckartz und Réadiker (2022,
S. 200) wurden die Transkriptionen Uberarbeitet. Eine ausfiihrliche Auflistung
der Transkriptionsregeln ist dem Anhang zu entnehmen. Zeitmarker wurden zu-
gunsten der Lesefreundlichkeit weggelassen. Bei Namensnennungen wurden
diese auf die Initialen gekirzt und anonymisiert. Schulnennungen wurden hin-
gegen nicht namentlich abgeéndert, da diese bedeutend fir die Interviewab-
schnitte sind.
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Die Auswertung des Datenmaterials orientierte sich an der Qualitativen Inhalts-
analyse nach Philipp Mayring (2022). Ziel war es, die Transkripte systematisch
und regelgeleitet auszuwerten, um Rickschlisse auf die Forschungsfrage zie-
hen zu kénnen. Eine praxisnahe Beschreibung und Weiterentwicklung dieses
Ansatzes findet sich bei Kuckartz und R&diker, deren Schritte der inhaltlich
strukturierenden Inhaltsanalyse im Rahmen dieser Analyse angewendet wur-
den (vgl. Kuckartz & Radiker, 2022). Dieser Ansatz hat sich, so Kuckartz, in
zahlreichen Forschungsprojekten bereits bewéhrt (vgl. ebd., S. 129) und bot mir
die Mdoglichkeit anhand eines Sieben-Phasen-Modells, alle Trankskripte mit
Hilfe der Software MAXQDA, Version 24.01.0 zu analysieren. Die einzelnen
Schritte dieses Modells sind in Abbildung ersichtlich:

7) Ergebnisse
verschriftlichen, Vorgehen
dokumentieren

6) Einfache und
komplexe Analysen

5) Daten mit

Subkategorien codieren 4/"”

(2. Codierprozess)

1) Initiierende Textarbeit,
Memos,
Fallzusammenfassungen

2) Hauptkategorien

«— | entwickeln

Forschungs-
fragen

3) Daten mit
Hauptkategorien codieren
(1. Codierprozess)

4) Induktiv
Subkategorien bilden

Abbildung 5: Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in
7 Phasen (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 132).

Im ersten Schritt erfolgte die initierende Textarbeit, die sich als sehr gewinn-
bringend erwiesen hat, um in den weiteren Schritten sinnvolle Kategorien bilden
zu koénnen und eine inhaltliche Strukturierung der Daten vorzunehmen (vgl.
ebd., S. 133). Im zweiten Schritt wurden deduktiv, ausgehend vom Leitfaden,
folgende Hauptkategorien gebildet:
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Tabelle 2: Thematische Hauptkategorien

Kirzel Thematische Hauptkategorie
AB Aktuelle Bertihrungspunkte
SB Schulbesuche

Lw Langfristige Wirkungen

EIN Einstellungen

RV Rollenverstandnis

P Professionalitat

UG Unterrichtsgestaltung

SE Schulentwicklung

EB Ergénzungen/Betonungen

Bei der Aufstellung des Kategoriensystems wurde beachtet, dass die Hauptka-
tegorien in enger Verbindung zu der Fragestellung stehen und nicht zu feinglied-
rig und ebenso nicht zu umfangreich sind (vgl. ebd., S. 135). Zudem wurden sie
mit Blick auf den spateren Ergebnisbericht formuliert. Im Verlauf des ersten Co-
dierprozesses wurde anhand dieser Hauptkategorien in Schritt drei samtliches
Material codiert.

Im vierten Schritt wurden die zunachst allgemeinen Kategorien weiter ausdiffe-
renziert (vgl. ebd., S. 138), indem aus dem Text Subkategorien entwickelt wur-
den. Diese induktiv entstandenen Subkategorien sind mit Definitionen und Bei-
spielen im Anhang einsehbar. Auf ihrer Grundlage wurde in Schritt finf das ge-
samte Material erneut codiert.

In der anschlieBenden Phase sechs folgte eine einfache Analyse entlang der
Hauptkategorien. Dafiir wurde zunéchst eine Themenmatrix erstellt, um die Be-
schreibung in eine sinnvolle Reihenfolge zu bringen und vermeidliche Zusam-
menhénge zu erkennen. Diese kann im digitalen Anhang eingesehen werden.
Auf Grundlage der Themenmatrix wurde die Codierung an dieser Stelle erneut
Uberarbeitet, da sich daraus weiterfiihrende Anpassungen als sinnvoll erwiesen.
Im Schritt sieben folgte dann die Verschriftlichung meines Vorgehens und der
Ergebnisse. Dabei wurden nicht nur die Haufigkeiten der codierten Stellen an-
gegeben, sondern Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Aufféalligkeiten heraus-
gearbeitet und anhand prototypischer Beispiele veranschaulicht (vgl. ebd.,
S. 148-149). Die Ergebnisse wurden zur anschaulichen Prasentation mit eigen-
standig erstellten Grafiken erganzt und werden im néachsten Kapitel dargestellt.
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4. Ergebnisse

Basierend auf der zuvor beschriebenen Auswertungsmethode wird im Folgen-
den das Material entlang der Hauptkategorien erlautert. Eine Ubersicht tiber die
Zusammenhange der verschiedenen Hauptkategorien bietet das folgende
Schaubild:

Lernreise Heutige Tatigkeit

Aktuelle
Beriihrungspunkte
Schulbesuche
A Langfristige Wirkungen K
i LS allgemein .

""" 3 Einstellungen e

2| Professionalitat

» | Rollenverstandnis

Unterrichts-
gestaltung

4 Schulentwicklung

Ergénzungen/
Betonungen

v

Abbildung 6: Zusammenhé&nge der Hauptkategorien (Eigene Darstellung)

Das Schaubild zeigt, dass die damaligen Schulbesuche tber die aktuellen Be-
rihrungspunkte mit der heutigen Tatigkeit in Verbindung stehen. Die Einstellun-
gen haben sich entweder direkt durch die Schulbesuche veréandert und zeigen
Auswirkungen auf die langfristigen Wirkungen oder sie lassen sich als Kompo-
nente der langfristigen Wirkungen beschreiben. Die langfristigen Wirkungen, die
grundsatzlich auf die Schulbesuche zuriickzufiihren sind, lassen sich als Kate-
gorie einzeln beschreiben. Gleichzeitig werden die hier impliziten AuRerungen
in den Hauptkategorien Schulentwicklung, Unterrichtsgestaltung, Professionali-
tat und Rollenverstandnis explizit gemacht. Ergédnzungen und Betonungen ver-
starken die Aussagen aller Kategorien.

4.1 Aktuelle Beruhrungspunkte

Die Teilnehmenden wurden zunéchst gefragt, ob sie sich noch mit der Lernreise
auseinandersetzen, um eine Verbindung zwischen der damaligen Lernreise und
ihrem jetzigen Beruf herzustellen. Dabei sind die Interviewten auf ihre Zugeho-
rigkeit und Aktivitat im Verein Kreidestaub e.V. eingegangen. Vier Interviewte
gaben an, dass sie heute nicht mehr aktiv im Verein Kreidestaub e.V. tatig sind,
wahrend zwei Interviewte noch aktive Mitglieder sind. Dabei wird von mehreren
Interviewten betont, dass sie aus zeitlichen Griinden nicht mehr im Verein Krei-
destaub e.V. tatig sein kbnnen, wie in diesem Beispiel ersichtlich wird:

32



»,Gar nicht mehr. Das ist aber auch ein Phdnomen, was wir einfach festge-
stellt haben, dass sobald die Leute mit dem Referendariat fertig sind und in
den Schuldienst kommen, dass sie einfach keine Zeit mehr fur Ehrenamt
haben” (Interview B03, Pos. 15).

Besonders die Informationskanale, Telegram und der Newsletter, die von Krei-
destaub e.V. genutzt werden, lesen zwei Interviewte regelmaRig. Da meine Aus-
schreibung auch Uber die Telegramgruppe gestreut wurde, kann davon ausge-
gangen werden, dass alle Interviewten sporadisch Nachrichten in dieser Gruppe
lesen und Uber diesen Weg eine Verbindung zum Verein Kreidestaub e.V. hal-
ten. Besonders personliche Kontakte wurden von vier Interviewten als Beriih-
rungspunkt hervorgehoben. Dabei kann es sich einerseits um Kolleg:innen han-
deln oder Freundschaften, die durch die Lernreise entstanden sind. Eine Inter-
viewte flihrte sogar aus, dass sie vor der Lernreise Angst hatte, weil sie nieman-
den kannte und die anderen Teilnehmer:innen zuné&chst nicht wirklich mochte,
doch nach der Reise waren es ihre ,Homies’ und ,die einzigen aus dem Stu-
dium, mit denen [sie] noch Kontakt ha(t)* (Interview B01, Pos. 79).

Zusatzlich gaben drei Lehrpersonen an, dass sie selbst Lernreisegruppen an
ihrer Schule empfangen wiirden und Hospitationen in ihrem Unterricht ermégli-
chen. Auch der Gedanke an eine Lernreise fur Lehrpersonen ist bei zwei Inter-
viewten sehr prasent und sie beschreiben es als mdgliche Chance, um im Be-
rufsalltag Neues zu lernen und in einen Austausch zu gelangen. Eine andere
Lehrperson gab sogar an, bereits an einer Lernreise fir Lehrpersonen teilge-
nommen zu haben. Zudem erwahnten zwei Lehrpersonen, dass ihre Berlih-
rungspunkte vor allem aus Momenten im Schulalltag bestehen, in denen noch
Impulse von der Lernreise prasent sind: ,Aber es gibt Momente im Schulalltag,
wo ich daran denke oder wo immer noch Impulse aus der Lernreise auf jeden
Fall prasent sind“ (Interview BO5, Pos. 13).

4.2 Schulbesuche

Das Erinnerungsvermégen der Interviewten an die besuchten Schulen ist ge-
mischt. Besonders Namen oder Orte der einzelnen Schulen kénnen teilweise
nicht mehr wiedergegeben werden.

Obwohl es Erinnerungsliicken bezuglich der Namen gibt, lasst sich festhalten,
dass die Erinnerungen an die Schulen selbst, deren Konzepte und an die Men-
schen, denen die Teilnehmer:innen begegnet sind, haufig beschrieben werden
konnen. Drei Interviewte gaben zudem an, dass sie noch Aufzeichnungen von
der Lernreise haben. Die Interviewte BO3 hat diese Frage sogar anhand ihrer
Aufzeichnungen beantwortet. Insgesamt konnten 29 Schulen namentlich ge-
nannt werden, wovon manche mehrfach erwahnt wurden. In den Interviews wur-
den vor allem die Namen der Schulen genannt. Ich habe diese um zuséatzliche
Informationen ergénzt und in einer Ubersichtlichen Tabelle zusammengestellt,
die im Anhang (Kapitel 8.6) zu finden ist. Ein allgemeiner Uberblick tiber die
Schulbesuche bietet zunéchst diese Karte:

33



Q

Inklusionsschule

St. Nikolai
Werkstattschule RastocK (3),
Jenaplanschule Rostock (2)~Evangelisches
Gescl)wnster- [+ %) 0 Schulzentrum
Prezki-Schule Martinschule (2)
° Schule am
Anne-Frank-Schule Park Behrenhoff
Bargteheide
Q Max-Brauer-Schule
Hamburg
GSM Bremen
Q0
9 Montessori Oberschule @
Grundschule Potsdam Montessori Berlin
auf dem Siisterech Marzahn,
i Evangelisches Zentrum
MontessorisSchule @ Q (ESBZ)

Miinster
Laborschule Bielefeld (4)

@ Grundschule
kleine KielstraBBe

Gesamtschule @
Bockmiihle

04 Gesamtschule Barmen

9

Internatsschule Kéin,
Gesamtschule KélIn - Holweide

Freie Demokratische

Q Schule Frankfurt
Waldorfschule °
Wiesbaden
Don\Bosco °
) Berufssthule
Wiirzbgrg Jenaplan-Schule
Montessori-Schule Niirnberg
Landad (2) Q
Schulinternat
Schwabisch Gmdind
Q Q
Q
uwe Mali-Schule Anne-Frank-Schule
2 Biberach Miinchen
Freiburg

@ Staatliche Schule
® Schule in privater Tragerschaft
(Mehrere Interviewte nannten die Schule)

Abbildung 7: Ubersicht der besuchten Schulen (Eigene Darstellung)
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Wie der Tabelle und der Landkarte (Abbildung 7) zu entnehmen sind, zeigt sich
eine grol3e Vielfalt. Diese ergibt sich einerseits aus den damaligen Planungs-
gruppen, die die Schulauswahl selbst bestimmt hat und andererseits aus der
Vielfalt, die grundsétzlich im Deutschen Schulsystem gegeben ist. Eine Inter-
viewte erklart dazu:

»~Genau, also nicht alle mit Namen und Orten, aber ich habe auf jeden Fall
immer wieder Erinnerungen, also einmal allgemeiner sozusagen an die
Vielfalt von Schulen, die es gibt und auch an die Vielfalt von Konzepten, die
es in Deutschland irgendwie gibt, wie Schule funktionieren kann“ (Interview
B06, Pos. 20).

Auch die Schulformen und die Tragerschaft wurden dabei von den Interviewten
thematisiert. Bei der Nachfrage, welche der Schulen, den Teilnehmenden be-
sonders im Kopf geblieben ist, betonten zwei Interviewte die Laborschule Biele-
feld als Vorbild fir die Raumgestaltung. Solche direkten Schilderungen von Vor-
bilder-Schulen oder Vorbildern in Bezug auf Personen, erscheinen immer wie-
der in den einzelnen Interviews. Ich habe sie an dieser Stelle unter die Hauptka-
tegorie Schulbesuch eingeordnet, da die Schulbesuche die Grundlage fiir diese
Beschreibungen darstellen. Insgesamt wurde die Subkategorie ,Vorbilder/Be-
gegnungserscheinungen® 17-mal codiert. Die Gesprache mit einzelnen Ak-
teuer:innen, sind den Interviewten noch besonders im Gedachtnis geblieben.
Zum Beispiel spricht BO1 von einem Schulleiter, der sie wahnsinnig beeindruck
hat. Er sei firr sie ein Vorbild gewesen, wie man in der Schule méglichst authen-
tisch sein kann: ,Und das kann sein, dass es da mit diesem Martinsschul-Typen
begonnen hat, dass ich gemerkt habe, so will ich auch sein“ (Interview B01,
Pos. 37).

Ein weiteres Beispiel zeigt sich im Gespréach mit BO4, der® von der Leidenschaft
der Lehrpersonen an einer Schule berichtet und ganz konkret die Impulse des
damaligen Gespréachs wiedergeben kann. BO4 beschreibt, dass eine Lehrkraft
den Beruf als ,Handwerk® verstand. Statt also jede Situation einzeln zu bewer-
ten, gebe es grundlegende Prinzipien, auf die man sich stiitzen kénne und an-
schlieend kénnten Feinanpassungen vorgenommen werden. Dieser Ansatz
habe ihm vor allem Sicherheit im Umgang mit beruflichen Herausforderungen
vermittelt und seine ,Uberforderung mit dem Beruf wahnsinnig runterge-
schraubt” (Interview B04, Pos. 46). Auch in den Gesprachen mit B02, B07, B0S,
wird deutlich, dass besonders perstnliche Gesprache mit den Schulleitungen
oder Lehrpersonen inspiriert und zum Nachdenken angeregt haben. Neben Vor-
bildern, in Form von einzelnen Akteur:innen, Uberzeugten auch die Schulen
selbst durch ihre Konzepte. BO1 spricht beispielsweise davon, dass sie die Ver-
knlpfung von Wissenschaft und Schule an der Laborschule Bielefeld sehr be-
wundernswert findet. Fiir BO3 ist hingegen eine Schule wegen des internationa-
len Arbeitens und eine andere Schule wegen der beeindruckenden Schulent-
wicklungsprozesse im Gedachtnis geblieben. BO6 erklart, dass besonders der

3 Die Pronomen und Artikel orientierten sich an den demografischen Daten der Interviewten.
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Besuch einer Schulversammlung in einer Grundschule sehr pragend war. Be-
sonders beeindruckt habe sie, dass die Kinder selbststandig Entscheidungen
trafen, ganz ohne die Organisation durch Erwachsene. Diese Beobachtung
habe ihr vor Augen gefuhrt, dass es auch anders gehen wirde. Ihr Vertrauen in
die Fahigkeiten von Schiler:innen, Verantwortung zu Gbernehmen und eigen-
standig zu organisieren, habe sich nachhaltig gestérkt. Diese Erfahrungen wiir-
den bis heute ihre Arbeit im Klassenrat pragen.

4.3 Langfristige Wirkungen

Welche Auswirkungen die Lernreise auf ihre aktuelle Tatigkeit hat, wurde in den
anschlieRenden Fragen erhoben. Die Interviewten beschrieben zunachst die all-
gemeinen Auswirkungen auf ihre Tatigkeit, die hier in lila ersichtlich werden:

Lernreise Heutige Tatigkeit

Professionalitat

Aktuelle a
Beriihrungspunkte ._.~"
¢ Rollen- Umgang mit
R verstandnis Jugendlichen

Schulbesuche .-‘:.
Langfristige Wirkungen
HEER > allgemein

' N — EE Unterrichts- CIae e oo
o Fachliche gestaltung Management
Y Einstellungen e Auswirkungen
— (. \ Klarheit
Blickénderung Lésungs- 3 Schul Schwerpunkt || eigener Weg
| Einstellung / anséitze chuk- Schul-
Haltung \ entwicklung entwicklung
— Innovation in
der Praxis
Vilefalt Motivation e
Hauptkategorie Schulsystem Ergénzungen/
Betonungen
Subkategorien 9

Abbildung 8: Hauptkategorien und Subkategorien der langfristigen Wirkungen (Eigene Dar-
stellung)

Wie in Abbildung 6 zu sehen ist, waren die Antworten auf die Frage nach den
langfristigen Wirkungen sehr breit gestreut. Besonders erkenntlich wird, dass
einige Nennungen, mit den Subkategorien anderer Hauptkategorien in Verbin-
dung stehen. Deswegen stelle ich diese Ergebnisse, innerhalb der Auswertung
der anderen Hauptkategorien vor, um Dopplungen zu vermeiden und thema-
tisch stringent zu arbeiten. Lediglich die Subkategorien fachliche Auswirkungen,
Losungsansatze und Motivation, werde ich im Folgenden naher erlautern.

Grundsatzlich gaben zwei Interviewte an, dass die Lernreise keine fachlichen
Auswirkungen auf sie hatte, ,weil es ja auch einfach gar nicht so sehr um die
Facher gehen wiirde (Interview B0O7, Pos. 33). Uber die fachliche Ebene hin-
aus, stimmen aber flnf Interviewte Uberein, dass besonders die Losungsan-
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satze, die sie damals gesehen haben, Auswirkungen auf ihre heutigen Hand-
lungen haben. B04 beschreibt, dass die Lernreise ihm geholfen habe, theoreti-
sche Konzepte in der Praxis zu erleben. Vorher hatte er nicht geglaubt, dass es
moglich sei, Schiiler:innen so viel Verantwortung flr ihr eigenes Lernen zu Uber-
lassen. Durch das direkte Erleben sei ihm jedoch bewusst geworden, dass sol-
che Ansétze nicht nur funktionieren, sondern langfristig vorteilhafter fur die
Schiler:innen sind. Er betont, dass das anfangliche Lernen zwar langer dauern
kann, sie dafir aber nachhaltigere Kompetenzen entwickeln, die Schiler:innen
sie auf die Arbeits- und Lebenswelt vorbereiten. Er gibt an, dass er diese Kon-
zepte sehen musste, um sie zu begreifen. Auch B05 erzahlt, dass es fir sie
notwendig war, Konzepte in der Praxis zu sehen:

»Ich glaube, das ist fiir mich auch so ein Punkt, der in der Lehramtsausbil-
dung so fehlt, dieses gelingende Praxis irgendwie sehen. /...7Und irgend-
wie gibt es ja sehr viele Lehrkrafte, die denken, ich will was anders machen,
ich will was besser machen, aber einem fehlt halt diese Vorstellungskraft
oder dieses Konzept, das Wie, wenn man das nirgends sieht. Und selbst
wenn man es dann irgendwo aber verschriftlicht sieht, ist es total schwer,
sich das vorzustellen und zu adaptieren auf die Praxis, die man selber hat”
(Interview BO5, Pos. 37).

B03 beschreibt dabei, dass man sich deswegen nicht ,von verschiedenen Schu-
len das Beste rauspicke(n) kann, um das dann ,an meinem kleinen Mikrouni-
versum Schule“ funktioniert, ,sondern das heil3t einfach nur, ich weil3, es gibt
andere Mdoglichkeiten und dann kann ich die Lésung finden, die flr unseren
Mikrokosmos Schule passt” (Interview B03, Pos. 27).

Auch B07 gibt an, dass es ihr enorm geholfen hat konkrete Beispiele zu sehen.
Egal vor welchen Herausforderungen sie im Alltag stehe, kommen Erinnerun-
gen an Lernreiseschulen, die ihr helfen ,uberhaupt erst mal Ideen zu entwickeln,
wie [sie] jetzt weiter vorgehen kann oder wie an [ihrer] Schule eine Steuer-
gruppe weiter vorgehen kann“ (Interview B07, Pos. 25).

FUnf Interviewte beschreiben zudem erhebliche Wirkungen auf ihre Motivation.
B02 fihrt beispielweise aus, dass sie mehr an ihrer Schule gestalten will und
durch die Lernreise mehr Motivation dazu hat. BO4 antwortet auf meine Nach-
frage, ob die Lernreise oder der Prozess rund um das Studium mehr Auswir-
kungen auf die aktuelle Aktivitat hat:

»Ich glaube, es ist eine Kombination und ich glaube, dass die Lernreise mir
aber so einen Motivationsschub dabei auf jeden Fall, oder so ein Selbstbe-
wusstseinsschub gibt. Weil mich interessiert es, mir hétte es glaube ich
auch ohne Lernreise interessiert, aber ich glaube, ich héatte vielleicht immer
so was gedacht wie, ich habe da noch nicht genug Erfahrung oder (..) weif3
nicht, andere kénnten es vielleicht besser. Und jetzt habe ich den Eindruck,
obwohl ich ja noch gar nicht so viel Berufserfahrung klassisch gesammelt
habe, habe ich in mehr Schulen reingeschaut als manche, die seit zehn
Jahren im Beruf sind“ (Interview B05, Pos. 35).
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BO7 gab sogar an, dass sie durch die Lernreise mehr Motivation hatte, in das
Referendariat zu starten, da sie auf der Lernreise erkannt hat, dass es ein sinn-
stiftender Beruf ist. Sie habe sich dort damit beschaftigt, was sie bewirken kann.
Sie schlussfolgert:

»,Und ich glaube, dass mir auch die Motivation gegeben hat, nach dem Stu-

dium nicht den Unijob anzunehmen, sondern ins Referendariat zu gehen

und jetzt an der Schule zu sein und so. Das war auf jeden Fall was, wo,

glaube ich, Lernreise viel bewirkt hat, weil ich einfach da viel Austausch
dazu hatte* (Interview B07, Pos. 21).

Vor allem Einzelschulen seien fir sie in diesem Zusammenhang ein groR3er Mo-
tivator, da diese trotz des ,maroden Systems’ Positives bewirken.

4.4 Einstellungen

Alle Interviewten berichteten, dass die Lernreise ihre Einstellungen beeinflusst
hat und sie ihre Haltung festigen konnten. BO7 erzahlt dazu:

LAIso ich glaube, die Hauptauswirkung ist, dass ich mich durch Lernreise
und Lernreiseprojekte, also von Kreidestaub-Projekten einfach super viel
damit auseinandergesetzt habe, was fur mich gute Schule bedeutet. Und
das spre ich auf jeden Fall, dass das eine Grundlage gebildet hat fir mich,
dass ich schon mit einer Haltung auch ins Referendariat reingekommen bin“
(Interview BO7, Pos. 21).

B08 thematisiert aber auch Zweifel, die in ihr aufgekommen sind:

»(G)ute Schule funktioniert nur mit sehr engagierten Lehrkraften und in aller
Regel deutlich tber dem Arbeitspensum, fiir das sie eigentlich sind und be-
zahlt werden. Und nur dann funktioniert es gut. Und das ist frustrierend,
aber das ist halt so eine Gesellschaft, also eher so ein Gesamtsystematisch
frustrierend. Und auch bis heute in meinem Job sehr frustrierend finde* (In-
terview BO8, Pos. 23).

Drei weiteren Interviewten wurden ebenfalls Kritikpunkte am Schulsystem deut-
lich. Zugleich motivierte sie die Lernreise zu Verdnderungen:

,Und ich glaube, ich habe so ein bisschen sowohl durch Lernreise mehr
Frust aufs Schulsystem entwickelt, also weil ich halt Stellen gesehen habe,
wo ich so dachte, wie kann denn das sein? Und ich habe aber gleichzeitig
auch irgendwie Mut geschopft, weil ich halt gesehen habe, dass trotz einem
System, was an so vielen Stellen marode ist, halt Einzelschulen total viel
bewirken kénnen* (Interview B07, Pos. 27).

Funf Interviewte beschrieben, inwiefern sie an einer Veranderung teilhaben wol-
len. BO1 gab beispielsweise an, dass Sie vor allem durch ihre Tétigkeit als Leh-
rerin etwas ,von innen“ veradndern méchte:

LAIso eine Sache, da erinnere ich mich noch gut dran, das habe ich so mit-
genommen als Haupt- (...) wie so Outcome, ist, dass das Bildungssystem
total starr ist und dass ein Top-to-Bottom-Approach gar nichts bringt, dass
wir sozusagen von unten nach oben das System unterwandern missen,
damit sich irgendwas andert. /.../ Und wenn ich was andern will, dann
nehme ich mich selbst an die Hand und gehe in eine Schule, wo ich was
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andern kann und gucke, dass ich da so viel Einfluss wie méglich nehme*
(Interview BO1, Pos. 29).

BO4 erklart, dass er eher denkt, dass eine Veradnderung von innen allein nicht
ausreicht und Uberlegt bereits, den Lehrberuf zu beenden, um in der Universitat
oder in Organisationen tatig zu werden. Wahrenddessen beschreiben B05 und
BO7, dass sie vor allem durch das Umfeld auf der Lernreise und die gemein-
same Reflexion eine Veranderung bewirken kénnen.

Innerhalb solcher Reflexionen sind unter anderem auch Fragen entstanden, die
die Interviewten in den folgenden Jahren beschaftigt haben. BO5 und BO7 fan-
den durch den Austausch wahrend der Lernreise Motivation fur Veranderungen.
Diese Reflexionen warfen Fragen auf, die die Interviewten weiterhin beschéfti-
gen. BO5 berichtet, dass sie wiederholt diskutierten, ob eigene Schulgriindun-
gen oder Reformen bestehender Schulen sinnvoller sind. BO6 stellte sich hin-
gegen die Frage, wie sich alternative Bildungskonzepte auf staatliche Schulen
Ubertragen und fir eine breite Schiler:innenschaft zugéanglich gemacht werden
koénnen. Diese Frage beschéftige sie bis heute. Diese veranderten Einstellun-
gen hatten auf einige Interviewte auch Auswirkungen auf ihre Schulauswabhl,
wie in Kapitel 4.8 naher ausgefihrt wird.

Im Hinblick auf die Bildungslandschaft Deutschlands, wurde von sieben Inter-
viewten vor allem die grofRe Diversitat im deutschen Schulsystem thematisiert.
Wie in Kapitel 4.2 dargestellt, steht diese Wahrnehmung auch in Verbindung mit
der damaligen Schulauswahl. Zum einen beziehen sich diese Wahrnehmungen
auf die Unterschiede der Bundeslander:

,Und wenn man dann aber in andere Bundeslénder kommt und irgendwie

andere Arten von Schule sieht, da auf jeden Fall zu merken, wie divers die
Schullandschaft ist und was alles so méglich ist” (Interview B03, Pos. 27).

Zum anderen wird diese Diversitat auch innerhalb der Bundeslander deutlich,
was bei BO5 zu einer Erweiterung des Horizonts gefiihrt habe:
»Viele Leute kennen irgendwie ihre eigene Schule aus ihrer Schulzeit, ge-
hen dann in die Uni, manche machen sogar noch das Praktikum an der
selben Schule, wo sie waren oder gehen dann dafir das Referendariat wie-
der hin. (Lachen). Und ich habe das Gefiihl, diese Lernreise hat mir einfach
gebracht, irgendwie viel zu sehen, meinen Horizont zu erweitern und jetzt
Ideen zu haben, das umzusetzen, um mich das auch zu trauen” (Interview
BO5, Pos. 35).

Im Zentrum der Lernreise stand die Frage nach guter Schule. Diese Frage hatte
insofern einen Einfluss auf die Einstellungen der Teilnehmer:innen, dass die
Frage ihre Reflexion Uber gelungene Schule stark angeregt hat. Mehrere Aus-
sagen bezweifeln dabei, ob die Frage Uiberhaupt beantwortet werden kann: BO1
erinnert sich an die Frage, aber nicht an das Ergebnis. BO3 reflektiert wiederum:

sIch glaube, Fazit von der ersten Lernreise war, dass man diese Frage nicht
beantworten kann, sondern dass die Frage reine Provokation ist. /.../nach
der ersten Lernreise, habe mir so Sachen aufgeschrieben, die fir mich gute
Schule ausmachen. Und nach der zweiten Lernreise habe ich das tber den
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Haufen geworfen, weil ich dachte, es gibt keine gute Schule“ (Interview B03,
Pos. 65).

Die Interviewte B06 gibt an, dass sie diese Frage bis heute beschaftigt und sich
die Antworten auf die Frage auch im Laufe der Zeit verandert haben. Sowonhl
B03 als auch BO05 hinterfragen die gangigen Kriterien flir gute Schule und be-
ziehen sich dabei auf die Kriterien des Deutschen Schulpreises. BO3 hat als
wissenschatftliche Mitarbeiterin fiir die Deutsche Schulakademie gearbeitet und
reflektiert flr sich, dass manche Kriterien, die fir eine gute Schule stehen, wie
der Abiturschnitt, flr sie weniger relevant sind als andere. Sie glaubt:

»(J)ede Person, die an Lernreise teilnimmt, nimmt fir sich Sachen mit, die
ihre persénliche gute Schule ausmachen. (..) Oder wie sie zu einer guten
Schule beitragen kénnen* (Interview B03, Pos. 65).

Einige Interviewte formulieren genau solche Eigenschaften, die fur sie eine gute
Schule auszeichnen: Auf Unterrichtsebene beschreibt BO4, dass gute Schule
fur ihn vor der Lernreise eher leistungsorientiert war und heute auf personali-
siertes Lernen und Bedirfnisorientierung setze. BO7 fuhrt an, dass besonders
padagogische Beziehung eine Grundlage fur gute Schule ist, wahrend B03 die
Bedeutung kollegialer Zusammenarbeit betont. BO7 sieht Partizipation und De-
mokratiebildung als entscheidend an. Seit dem Besuch einer demokratischen
Schule, wirde sie die positiven Auswirkungen auf die Schiler:innen wahrneh-
men und versucht dem zumindest in Ansatzen nachzukommen. Auf Schulent-
wicklungsebene pladiert BO3 fur Flhrungspersonal aus der Wirtschaft, da sich
diese mit Personalmanagement und rechtlichen Aspekten besser auskennen
als Lehrpersonen. Dadurch kénnten sich Lehrkrafte starker auf ihre Kernaufga-
ben konzentrieren und gegebenenfalls als erweiterte Schulleitung die Schulent-
wicklung mitgestalten. Drei andere Interviewte sehen das flexible Auslegen von
Vorschriften als férderlich. Beispielweise berichtet BO7 aus dem Gesprach mit
einer Schulleiterin:

,Dieses, naja, man muss halt wissen, an welchen Stellen man die Geset-
zestexte variabel lesen kann oder hoffen sollte, dass jetzt gerade niemand
dazu sehr drauf schaut, bevor ndmlich die guten Ergebnisse eintreten. Weil
wenn erstmal deine Schule dann top Ergebnisse liefert, die Schiler:innen
happy sind, die Eltern happy sind. Wenn dann rauskommt, ups, das war gar
nicht den Regeln entsprechend. Dann meinte sie, ist es nicht mehr so dra-
matisch, weil dann wird es manchmal auch sogar durchgelassen, weil man
halt schon sieht, dass es irgendwie Friichte getragen hat“ (Interview B07,
Pos. 29).

Im Zusammenhang mit der Frage nach guter Schule, aber auch in anderen Tei-
len des Interviews, thematisierten sechs Interviewte das Thema Bildungsge-
rechtigkeit. BO4 fasst zusammen:

»,Gute Schule heilt fiir mich Heterogenitét ist Realitat. Gute Schule heif3t fur
mich Politik ist Realitat. Und im Endeffekt kann das System, das wir haben,
mit Noten und Ubergangen und am besten noch Dreigliedrigkeit, eben nicht
gerecht werden. Auch mit Sachen wie Inklusion habe ich mich friiher nicht
beschaftigt und jetzt sehe ich es als einen zentralen Pfeiler an, dem wir
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zumindest versuchen sollten zu folgen. Ob man dann dem immer gerecht
wird, ist dann leider eine andere Frage, was auf Ressourcen basiert, aber
genau” (Interview B04, Pos. 26).

Er gibt an, dass unsere Bildungslandschaft ,soziale Ungerechtigkeit reprodu-
ziert und dass wir so nicht weitermachen sollten. Naturlich kénnen wir das, aber
wir sollten es nicht® (Interview B04, Pos. 28). BO5 hinterfragt auch private Schu-
len, da diese mit ihren innovativen Konzepten haufig nur privilegierteren Kindern
zugutekommen. Sie war vor allem von den Schulen begeistert, die ,eben Schi-
lerinnen und Schiiler erreichen [kbnnen], die vielleicht sonst nicht so schnell von
solchen Konzepten profitieren® (Interview BO5, Pos. 31). BO2 beschreibt auch
eindriicklich diese Herausforderungen sozialer Ungleichheit im Bildungssystem
und kritisiert zusatzlich, dass auch Lernreiseteilnehmende selbst von dieser Bil-
dungsungerechtigkeit konfrontiert werden:

»Weil es ist letztendlich, wir machen doch genau das, also wir sollen ausge-
bildet werden, Lehrkrafte zu werden, dann machen wir das, aber wir mus-
sen es irgendwie aus eigener Tasche bezahlen und unsere eigene Zeit da-
fur hernehmen und dann sind wir eigentlich an dem gleichen Punkt wie das,
was wir fir die Schulen wollen, es ist ja nicht gleichberechtigt. Also wenn
ich sehr knapp bei Kasse bin, sehr viel arbeiten muss neben dem Studium,
dann belege ich jetzt nicht noch irgendwie samtliche Seminare, die mir
keine Leistungspunkte bringen” (Interview B02, Pos. 77).

An dieser Stelle méchte ich innerhalb der Hauptkategorie ,Einstellungen® auch
die Subkategorien ,ldealismus® und ,Bildungsbiografie“ anfliihren. Diese wurden
zwar in anderen Teilen der Interviews erwéahnt, zeigen jedoch, dass die Inter-
viewten ihre idealistischen Vorstellungen und ihre eigene Bildungsbiografie kri-
tisch hinterfragen. BO7 beschreibt ihre Vorstellungen wéahrend der Lernreise als
eher idealistisch und gleicht diese nun mit der Realitat ab. Damals sei sie von
den Personlichkeiten auf der Lernreise so beeindruckt gewesen, dass sie zeit-
weise den Wunsch gehabt habe, Schulleiterin zu werden. Durch ihre Arbeit an
der Schule und die taglichen Einblicke in die Aufgaben einer Schulleitung sei
sie jedoch nun unsicher, ob dieser Weg der richtige fiir sie sei. BO6 deutet an,
dass sie manche Ansétze nach der Lernreise radikaler gedacht hatte und in
ihren Ansichten absoluter gewesen ware. BO8 macht hingegen deutlich, dass
ihr Arbeitsalltag nicht ihren Idealen entspricht, die sie damals auf der Lernreise
entwickelt hat. Obwohl sie sich an den Idealen der Lernreise orientiere, seien
diese an ihrer Schule nicht immer umsetzbar, was sie eher unzufrieden mache.

Die eigene Bildungsbiografie lie3en hingegen sechs Interviewte in ihre Erkla-
rungen einflie3en.

Dies geschieht einerseits auf der Metaebene, wie in diesem Fall:

»(D)ass es irgendwie viel zu wenig darum geht, mal die eigene Bildungsbi-
ografie zu reflektieren und nicht einfach nur zu wiederholen, wie ich Schule
kenne, weil ich bin zwolf Jahre zur Schule gegangen und hatte Lehrerinnen
und Lehrer und imitiere das, sondern dass man sich bewusst mal davon
abgrenzt und sagt, was fand ich denn eigentlich gut an manchen Lehrerin-

41



nen und Lehrern und was nicht und was kann ich jetzt daraus fur mich ir-
gendwie mitnehmen. Das, finde ich, ist ein wichtiger Punkt” (Interview B05,
Pos. 41).

Andererseits aber auch in Form von einer direkten Reflexion der eigenen Bil-
dungsbiografie:

LAIso ich glaube, bei mir war auch. Ganz doll dieses typische, das Reflek-
tieren der eigenen Bildungsbiografie auch ganz groR3. Also ich war auch ir-
gendwie auf einem klassischen Gymnasium in Berlin und alle meine
Freunde waren auch noch im Gymnasium und es gab irgendwie gar keine
Alternative so richtig. Ja, (Husten) und Lernreise hat schon gemacht, dass
ich gemerkt habe, wow, was gibt es (berhaupt alles* (Interview B07, Pos.
27).

45 Professionalitat

In der folgenden Frage wurde der Einfluss der Lernreise auf die Professionalitat
im Sinne des kompetenzorientierten Ansatzes erfragt. Insgesamt gaben sieben
Interviewte an, dass sie durch die Lernreise unterschiedliche Kompetenzen er-
weitern konnten. Zwei davon berichteten, dass sie ihre didaktisch-methodische
Kompetenz erweitern konnten. BO5 beschreibt, dass sie vor allem die Methoden
aus den Vorbereitungssitzungen fiir sich mitgenommen hat. BO6 bestatigt das
und hebt in diesem Zusammenhang auch die Verbesserung der sozialen-kom-
munikativen Kompetenz hervor:

LAIso einerseits wiirde ich sagen, so durch die Vorbereitungs- und auch das
Nachbereitungsseminar habe ich super viele verschiedene Methoden ken-
nengelernt, also Gruppenmethoden, auch Formen, wie abgestimmt werden
kann, wie man kommunizieren kann. Ich finde die Art und Weise, wie kom-
muniziert wurde, das war fir mich komplett neu, also ganz, ganz anders,
als ich irgendwie so Gruppenkommunikation kannte damals. Also auch so
ein sehr wertschatzender Umgang in Gruppen und sehr auf die Bedtirfnisse
jedes Einzelnen irgendwie so eingehend auch* (Interview B06, Pos. 38).

Zwei weitere Interviewte berichteten ebenfalls von einer Verbesserung dieser
Kompetenz:

»Ich meine, wir gehen da auf Reisen mit Menschen, die wir gar nicht kennen
und zwar fur zwei Wochen und missen dann irgendwie uns mit denen ar-
rangieren. Wir missen mit denen essen, wir miissen mit denen zusammen
schlafen. Grundbedirfnisse mussen erfillt sein. Also ich finde, man lernt so
viel Soziales bei Lernreise. /...7Und wenn jetzt jemand zu mir kommt und
sagt, ich finde deine Idee scheil3e, dann bin ich nicht so, was will der denn
von mir? Sondern dann frage ich, warum? Was sind denn deine Bedenken
daran? Also die Art und Weise, wie ich auch auf Kritik reagiere, hat sich
enorm verédndert” (Interview B03, Pos. 39).

B03 gibt zudem an, dass sie bis heute in ihren Klassen Widerstandsentschei-
dungen statt Mehrheitsentscheidungen durchfiihrt. BO8 beschreibt in diesem
Zusammenhang, dass die Lernreise vor allem von Menschen gemacht wird, die
etwas mit Gruppendynamik anfangen konnen. Sie fugt aber hinzu, dass es ihr
geholfen hat, ein besseres Verstandnis von gruppendynamischen Prozessen zu
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erlangen. BO7 erklart, dass sie gelernt hat, Gruppen zu begleiten und zu struk-
turieren. Bei dieser organisatorischen Kompetenz, geben finf Interviewte eine
Verbesserung an. BO2 beschreibt, dass sie sich diese Kompetenzen in Fach-
konferenzen bei ihren Kolleg:innen wiinscht, da diese nicht so effizient gestaltet
seien, wie die Lernreise-Sitzungen. B03 gibt in diesem Zusammenhang an,
dass sie die Moglichkeiten Meetings zu strukturieren, die sie damals auf der
Lernreise kennengelernt hat, in ihren Klassenratssitzungen etabliert hat. Im Ge-
gensatz dazu seien die Dienstbesprechungen sehr Ineffizienz. Auch B0O5 besta-
tigt diese Aussagen und bilanziert, dass es in dem Vorbereitungsseminar gar
nicht explizit um Methoden ging. Trotzdem wurden diese in den Sitzungen ne-
benbei durchgefiihrt, was sie sehr gepragt habe. Zwei der Interviewten be-
schrieben auRerdem, dass sie ihre reflektorische Kompetenz verbessern konn-
ten, BO4 erzahlte dazu:

»Je haufiger ich auf Lernreisen war, desto mehr habe ich mit Menschen um-

geben, die auch sich Fragen stellen und Sachen hinterfragen, Sachen re-

flektieren, desto mehr bin ich in Gesprédche eingetauscht” (Interview B04,
Pos. 42).

Dieses Umfeld habe die Reflexion seiner Haltung, Methoden und sozialen Kom-
petenzen sowie seiner Einstellungen gegenlber den Schiler:innen angeregt
und weiterentwickelt. BO8 beschrieb, dass insbesondere Meinungsverschieden-
heiten innerhalb der Gruppe die Reflexion ermdglicht hat:

LAIso wir hatten in unseren Gruppen immer total unterschiedliche Meinun-
gen zu Schulen. /.../Ich fand das eine toll und der andere fand das doof.
Und es war immer so. Und wir konnten halt gut dariiber diskutieren und
reflektieren. Und das ist, glaube ich, was die Lernreise total erméglicht” (In-
terview B08, Pos. 51).

BO3 sprach in diesem Zusammenhang auch davon, dass sie ihre Art und Weise
auf Kritik zu reagieren deutlich verbessern konnte und zunéchst hinterfragt, was
die Bedenken der anderen Person sind, statt Kritik sofort persénlich zu nehmen.

Neben der Verbesserung einzelner Kompetenzen gab BO7 an, dass sie durch
die Lernreise nicht nur ihre Kompetenzen erweitern konnte, sondern auch ex-
plizites Faktenwissen zu Schule, Schulsystem und alternativen Schulformen ge-
wonnen hat. Sie habe durch die Lernreise Konzepte, von denen sie gehort hat,
in direkter Umsetzung gesehen und deswegen besser verstanden. Dadurch
konne sie ihre Meinung vor allem besser begriinden.

Eine Interviewte gab zudem an, dass sich ihre Professionalitat insofern veran-
dert hat, dass sie sich selbst als deutlich selbstbewusster wahrnimmt, insbeson-
dere wenn es darum geht, spontan vor Gruppen zu sprechen. Sie gibt zudem
an, dass sie dieses Selbstbewusstsein vor allem bezlglich Schulentwicklungs-
themen gewonnen hat. Natlrlich wirden auch andere Faktoren in ihrem Leben
zu diesem Selbstbewusstsein beitragen, aber ohne Lernreise ware sie in den
ersten Berufsjahren wahrscheinlich weniger selbstbewusst gewesen. Des Wei-
teren gaben zwei Interviewte an, dass die Lernreise fir sie eine gute Grundlage
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fur Bewerbungsgesprache war. Die Lernreise habe laut BO6 einen guten Aus-
tausch Uber Bildung erméglicht. BO7 glaubt, die Stelle erhalten zu haben, da die
Schulleitung das Format kannte und sie Praxiswissen lber Schulkonzepte ins
Gesprach einbringen konnte. Zusammengefasst lasst sich festhalten, dass die
Lernreise auf die Interviewten und ihre Professionalitat auf unterschiedlichen
Ebenen Einfluss hatte. Allerdings wurde auch angegeben, dass diese Wirkun-
gen nicht nur auf die Lernreise zuriickzuflihren seien. BO3 gab dazu an, dass
es ein Prozess war, der auch durch ihre Berufserfahrungen beeinflusst wurde.
Vor allem eigene Lehrpersonen wahrend des Abiturs, die sie Uber langere Zeit
gesehen hat, waren fur sie prdgender gewesen.

B04 und B0O7 betonen, dass unterschiedliche Faktoren entscheidend waren, sie
sich jedoch von der Lernreise gestarkt fuhlen:

LAlIso ich werde mich nicht innerhalb einer Lernreise von ich bin total doof
gegeniber Schiler:iinnen hinzu, ich bin extrem bedirfnisorientiert entwi-
ckelt. Das wird nicht passieren. Da spielt mein Referendariat mit rein, mein
Studium mit rein, meine Erfahrungen, meine Lehrauftrage, meine Erfahrung
als Lehrer. Aber ich glaube, dass die Lernreise dazu einen Beitrag leistet,
weil sie mich eben zu Menschen bringt, die anders denken, als glaube ich
viele andere es klassisch kennen, weil glaube ich viele auch von den Leuten
lernen, die wiederum von den Leuten davor gelernt haben. Und wenn nie-
mand von diesen drei Personen das jemals hinterfragt, bleibt es, wie es ist.
Und dadurch, dass die Lernreise mir ermdglicht hat, haufiger da reinzutre-
ten, glaube ich, hat sie diesen Prozess, angeregt und oder beschleunigt”
(Interview BO4, Pos. 42).

BO8 ist hingegen der Meinung, dass neben Studium, Referendariat und der
Lernreise ihr Leben selbst viel entscheidender fir die Entwicklungen waren:

»Ja, und man ist ja auch einfach auch Mensch. Ich finde das eigentlich noch
viel relevanter. Also der Ausbildungsteil, wiirde ich jetzt sagen, fiir mein per-
sonliches Empfinden war jetzt gar nicht so einflussreich wie das Mensch-
sein drumherum® (Interview B08, Pos. 33).

4.6 Rollenverstandnis

Die Frage, ob sie sich eher als Erzieher:in, Wissensvermittler:in oder Lernbe-
gleiter:in sehen, beantworteten die Interviewten auf ganz unterschiedliche
Weise. Keine der interviewten Personen beschrieb sich selbst als Erzieher:in,
was vermutlich auch durch ihre Schulform bedingt sein kdnnte. Drei Interviewte
sehen sich vorrangig in der Rolle einer Lernbegleitung:
»Ja, also vorher habe ich mich als eine Lehrkraft gesehen oder einen Stu-
dent im Lehramt, der mal eine Lehrkraft sein mochte. Jetzt mochte ich eine
Lernbegleitung sein, wenn ich das auf meinen Beruf beziehen méchte, weil

Lernen zu Lernen relevanter ist, als Inhalte zu vermitteln” (Interview B04,
Pos. 32).

Vier Interviewte definieren ihr Rollenverstandnis hingegen als eine Mischung
verschiedener Rollen:
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LAIso ich bin, glaube ich, weder Instrukteurin noch Lernbegleiterin, sondern
ich wechsle ganz héufig meine Rollen” (Interview B03, Pos. 45).

Auch BO03 definiert sich mit keiner der genannten Rollen und beschreibt:

»Ich wiirde sagen, keines dieser Normen wiirde mich jetzt irgendwie be-
schreiben. Also ich glaube, meine Arbeit besteht in allererster Linie und am
absoluten meisten aus Beziehungsarbeit” (Interview B08, Pos. 35).

Der Mathematikunterricht stehe fiir sie dabei an zweiter Stelle. Wichtiger sei ihr,
den Schiiler:innen grundlegende Fahigkeiten zu vermitteln und eine Bezugsper-
son zu sein. Gleichzeitig empfinde sie ein Spannungsfeld zwischen Bezie-
hungsarbeit und der Notwendigkeit die Schiler:inenn zum Schulabschluss zu
fuhren. Auch B0O7 gibt an, dass sie sich als erwachsene Bezugsperson fur ihre
Schiler:innen sieht, da diese fern von der Schule teilweise keine Bezugsperson
haben. BO3 fihrt an, dass ihr eine wertschatzende, auf Augenhdhe basierte Be-
ziehung zu den Schiler:innen sehr wichtig ist. Wahrend der Lernreise habe sie
viele Lehrkréafte erlebt, die es geschafft haben, eine vertrauensvolle Atmosphére
zu schaffen, indem sie Personliches teilten. Deswegen teile sie auch ausge-
wahlte Informationen Uber sich mit den Schiler:innen, um eine Verbindung jen-
seits der reinen Lehrer:innenrolle aufzubauen. Damit versuche sie, besonders
Authentizitéat zu schaffen, was auch BO1 sehr wichtig ist. Die meisten Interview-
ten beschrieben ihre Rolle zudem mit weiteren Attributen. Sechs Interviewte be-
tonten die Relevanz einer bedurfnisorientierten Haltung:

,Und das wiirde ich schon sagen, ist was, was ich irgendwie fiir mich mit-

genommen habe, und versuche auch umzusetzen. Also dass der Blick auf

die Schilerinnen und Schiiler gerichtet ist, was sind deren Beddrfnisse, da-

mit sie gut lernen kénnen und wie kann ich das irgendwie ermdglichen und
den Rahmen dafiir schaffen® (Interview B05, Pos. 25).

BO03 setzte sich nach der Lernreise insbesondere mit dem Thema Respekt aus-
einander und wie dieser zwischen Schiiler:innen und Lehrperson entsteht. Sie
hat fur sich festgestellt, dass Siezen und Duzen nichts mit Respekt zu tun habe
und sie sich nur aufgrund der Schulkultur Siezen lassen wiirde, obwohl das im
Englischen nicht Ublich sei. Gleichzeitig beschreibt sie sich aber auch als
strenge Lehrperson. Sie habe hohe Erwartungen an ihre Schiler:innen, die sie
sehr transparent kommuniziert.

Die Interviewten beschrieben in diesem Zusammenhang nicht nur ihre eigene
Rolle, sondern machten deutlich, dass diese in Abhangigkeit von der Schule,
den Konzepten und der jeweiligen Lerngruppe stehe. So erklart BO1 etwa, dass
es an einer Schule, an der selbststandiges Arbeiten gefordert wird und mit ei-
nem Konzept wie Lernateliers gearbeitet wird, wesentlich einfacher sei, als
Lernbegleiterin zu fungieren. BO2 berichtet, dass sie als Fachlehrerin der Rolle
als Lernbegleitung an ihrer Schule nur bedingt nachkommen kann, da ihr inner-
halb der vorgegebenen Konzepte, nicht genitigend Freiraum zur Verfligung
steht, beispielsweise einen Morgenkreis zu machen. Sie stellt fest: ,Ja. Also ich
glaube sonst, also wenn ich jetzt 100% idealistisch bin, dann misste ich eigent-
lich an einer freien Schule arbeiten (Interview B02, Pos. 51). Auch B04 hebt
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hervor, wie stark das eigene Rollenverstandnis von den Rahmenbedingungen
an der Schule abhéngt. Besonders deutlich sei ihm das auf der Lernreise ge-
worden:

«(H)auptséachlich hat die Lernreise mir gezeigt, wie muss Schule gestaltet
sein, damit ich so handeln kann. Und mir hat Lernreise auch gezeigt, was
passiert, wenn Schule so nicht gestaltet ist. Und wie sehr mein Handeln
oder das Handeln der Menschen, die ich getroffen habe, dann doch eigent-
lich auch eingeschrankt sein kann“ (Interview B04, Pos. 38).

B0O6 erganzt passend, dass bereits Aspekte wie die Sitzordnung und raumliche
Gestaltung von Schulen einen Einfluss auf die Rollenentscheidungen haben.
Drei Interviewte beschreiben, dass vor allem kompetenzorientierte Unterrichts-
ansétze, bei denen nicht die reine Wissensvermittlung im Vordergrund steht,
mehr ihrem Rollenbild entsprechen. BO4 beschreibt, dass es vor allem in Physik
eher darum geht, grundlegende Methoden zu erlernen wie die Durchfiihrung
eines Experiments oder kritische Quellenanalyse und sie auch danach ihren
Unterricht gestaltet. BO5 halte diesen Wechsel zur Kompetenzorientierung fur
notwendig, um mindige Blrger:innen zu ,schaffen‘. Fern von den Fachern soll-
ten Schiler:innen lernen ,kritisch zu denken, sich eine eigene Meinung zu bil-
den, die auch zu artikulieren, fur eine gerechte demokratische Gesellschaft ein-
zustehen® (Interview B05, Pos. 39). Das stehe fiir sie mehr im Vordergrund als
irgendwelche konkreten Lerninhalte. Das sei auch fir eine demokratische Ge-
sellschaft notwendig, flhrt sie weiter aus und schliel3t den Rickbezug auf die
Lernreise:

»,Und da hat sicherlich auch die Lernreise noch eine Rolle gespielt, das ir-
gendwie zu hinterfragen (Interview B05, Pos. 39).

Gleichzeitig erwahnen drei Interviewte, dass die eigene Rolle vor allem lern-
gruppenabhéngig sei. BO3 beschreibt beispielweise, dass sie in ihren Lerngrup-
pen immer flexibel zwischen den Rollen wechseln muss:

»,In manchen Lerngruppen funktioniert das individuelle Arbeiten katastro-

phal. In manchen wird es richtig gut angenommen. Also da eher so die Fle-
xibilitét zu zeigen* (Interview B03, Pos. 45).

B04 findet durch die Frage ,Wie kann ich all meinen Menschen, die hier vor mir
sitzen, bestmdglich helfen?” (Interview B04, Pos. 32) einen hilfreichen Zugang,
um diese Flexibilitdt zu entwickeln.

Das Rollenverstandnis der Interviewten wurde durch verschiedene Einfliisse
gepragt. Fur drei Interviewte war die Lernreise pragend. B04 beschreibt, dass
die Lernreise ihm vor allem einen Rahmen aufgezeigt habe, wie er seiner Rolle
als Lernbegleiter gerecht werden kann und ihn in seiner Entwicklung in diese
Richtung unterstitzt hat. Wahrend BO7 erklart, dass sich durch die Lernreise
vor allem die eigene Haltung bezuglich der Rolle gefestigt hat:

L,Und ich wiirde aber auch sagen, dass sich das vielleicht eher verfestigt hat,

aber nicht verandert hat. Also ich glaube, ich bin schon in das Studium rein-
gegangen mit einem Rollenverstandnis von ich will Jugendliche dabei be-
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gleiten, ihre Potenziale zu entfalten, sich auf persénlicher Ebene zu entwi-
ckeln, ihre Leidenschaften zu entdecken, solche Sachen. Und das ist ja
eher der Lernbegleiterinnen-Weg sozusagen und nicht so dieser Wissens-
vermittlerinnen-Ding. Und ich glaube, Lernreise, wie bei den anderen Sa-
chen auch, hat das irgendwie unterfiittert an vielen Stellen” (Interview B07,
Pos. 35).

Drei weitere Interviewte empfanden vor allem die Kreidestaub-Seminare ,Pro-
jekt Haltung“ und ,Projekt Beziehung* als pragend. B05 thematisiert beispiels-
weise, dass dieses Projekt pragender fir ihr Rollenverstéandnis war, als die Lern-
reise, da sie reflektieren konnte, welche Handlungsweisen sie aktuell zeigt, wel-
che sie anstrebt und wie sie diese einliben kann. Vier Interviewte gaben an,
dass sie durch dieses Rollenverstandnis hohe Erwartungen an sich selbst ha-
ben und sich in einem Spannungsfeld zwischen ihren idealistischen Vorstellun-
gen und der Realitat bewegen. Besonders die Fahigkeit unterschiedlichen
Schiler:innen in unterschiedlichen Konzepten gerecht zu werden, scheint her-
ausfordernd. Perfektionismus und der Wunsch, nachhaltig gute Arbeit zu leis-
ten, pragen ihre Selbstwahrnehmung.

4.7 Unterrichtsgestaltung

Die Interviewte BO6 gab an, dass sie auf der Unterrichtsebene eher wenig von
der Lernreise mitgenommen hat. Sie habe lediglich verschiedene Lernformen
kennengelernt und verstanden. Die Interviewten BO5 und BO8 kénnen hingegen
nicht konkret beschreiben, welche Konzepte sie von der Lernreise tlbernommen
haben und welche Eindriicke aus anderen Hospitationen kommen. B0O5 spricht
auch von Inspirationen in der Telegramgruppe von Kreidestaub e.V.. Durch den
Austausch dort habe sie sicherlich Ideen abgeguckt, aber sie kann nicht darle-
gen welche. Zwei Interviewte gaben zudem an, dass sie gute Konzepte gese-
hen haben, diese aber heute nicht im Unterricht umsetzen wirden. BO2 habe
es sehr beeindruckend gefunden, dass kaum frontal unterrichtet wurde, aber sie
sagt, dass sie das nicht ausreichend umsetzen kann. B0O8 erzahit:
,ES gibt ganz viele Sachen, die ich in der Hospitation gesehen habe, mir

fest vorgenommen habe und jetzt nicht mache. (Lachen) Das weil3 ich auf
Jeden Fall. Das kann ich sagen* (Interview B08, Pos. 41).

Trotzdem erwéhnen beide im Anschluss einige kleinere Methoden, die sie auf
der Unterrichtsebene kennengelernt und umgesetzt haben. Auch B03 spricht in
diesem Zusammenhang davon, dass es weniger ,Konzepte als so kleine Ent-
scheidungen im Alltag® (Interview BO3, Pos. 51) waren, die sie in ihrem Unter-
richt umsetzt.

Im weiteren Teil werde ich beschreiben, welche Unterrichtskonzepte die Teil-
nehmenden auf Lernreisen wahrgenommen haben und heute umsetzen. Finf
Interviewte sprachen von einer Abwendung vom Frontalunterricht. BO1 berichtet
davon, dass sie auf der Lernreise das Konzept vom selbststandigen Arbeiten
kennengelernt hat und dieses in Form von 90-minltigen Lernateliers an ihrer
Schule umgesetzt wird. Auch B02 gibt in diesem Zusammenhang an, dass sie
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es auf der Lernreise sehr beeindruckend fand, wenig Frontalunterricht zu sehen.
Das versuche sie in ihrem Unterricht zu Ubernehmen und beschreibt, dass sie
sich dabei an den Beispielen der Lernreise orientiert. Wie das genauer aussieht,
fuhrt sie allerdings nicht aus. BO3 beschreibt hingegen, dass eine reine Freiar-
beit z.B. in Lernbiros keine Moglichkeit fur sie ware:
+Aber ich wiirde sie nicht so vollkommen freilaufen lassen kdnnen, sondern
ich méchte da schon immer noch ein Stiick weit Kontrolle haben, wo sie
gerade sind und um das auch einschéatzen zu kénnen, was brauchen sie
gerade. Genau, aber mir dann halt in meinem Rahmen zu Uberlegen, wie
kann ich selbstorganisiertes Lernen mit reinbringen in meinen Unterricht*
(Interview BO3, Pos. 51).

Stattdessen versuche sie Inputphasen und Phasen des selbstorganisierten Ler-
nens abzuwechseln, indem die Schiiler:innen in den Phasen des selbstorgani-
sierten Lernens Lernpléane bekommen, die sie abarbeiten. Auch B04 und B06
sprachen davon, dass sie sich in ihrem Unterricht von Frontalunterricht eher
abwenden. B04 gibt an, dass er stattdessen ein personalisiertes Lernen ermog-
lichen will. Ahnlich wie es an der Alemannen-Schule in Wut-Oschingen prakti-
ziert wird, lege seine Schule den Fokus darauf, eigenverantwortliches Lernen
mit begleiteter Reflexion zu erméglichen. B04 beschreibt, dass er durch die
Montessori-Schule Landau zusatzlich inspiriert sei, die Nutzung von Material-
pools fir das selbststandige Lernen zu ermdglichen. Er schatze den didakti-
schen Ansatz, Materialien nur einmal da zu haben, um die Wertschatzung dafur
zu erhdhen und die Organisationsfahigkeit zu verbessern. Dafir brauche es
zwar umfassende Unterstiitzung der gesamten Schule, aber er versuche ge-
meinsam mit seinen Kolleg:innen Lésungen zu finden. BO8 erklart, dass sie mit
.Kannlisten® arbeitet, die dhnlich wie Wochenplane funktionieren. BO7 versuche
vor allem Projektorientierung und fachertbergreifendes Lernen in ihrem Unter-
richt umzusetzen, da sie dies an verschiedenen Lernreiseschulen kennenge-
lernt habe. BO6 beschreibt, dass sie sehr kompetenzorientiert arbeitet, das aber
eher durch ihr Studium gepragt sei.

Fern von diesen Lehr-Lern-Formen gaben die Interviewten vor allem kleinere
Dinge an, die fur sie von Bedeutung sind: BO3 beschreibt wahrend des Inter-
views Elemente, die sie in ihrem Unterricht umsetzt und die sie wahrend der
Lernreise kennengelernt und sich notiert hat. Sie verwende fir alle Bewertun-
gen Bewertungsraster, um Transparenz zu gewahrleisten und willkirliche No-
tenvergabe zu vermeiden. Diese Raster seien positiv formuliert, sodass Schi-
ler:innen sehen, was sie bereits kdnnen und woran sie noch arbeiten missen,
anstatt Uberwiegend Defizite wahrzunehmen. Dieser Ansatz wiirde konstruktive
Rickmeldung ermdglichen und Motivation fordern. Zudem sei es ihr wichtig,
eine Zielorientierung zu schaffen, indem sie transparent zu Beginn jeder Se-
quenz einen ,Fahrplan’ vorstellt. Des Weiteren setzt sie farbcodierte Methoden-
blatter ein, um hierauf, wie in einem Merkheft, wichtige Methoden fir die Klau-
suren festzuhalten. Ein weiterer wichtiger Bestandteil sei eine gute Feedback-

48



Kultur. Statt immer sofort Feedback zu geben, wiirde sie dieses gezielt einset-
zen, indem sie Feedback-Phasen einplant. Feedback zu einer laufenden Me-
thode wirde sie unterbrechen und auf die Feedback-Phase verweisen, da sie
das in den Gruppenprozessen der Lernreise gelernt habe. Die Interviewte BO7
berichtet, dass sie von ihrer eigenen Schulzeit keinen Klassenrat kannte. Sie
habe diesen erst auf der Lernreise kennengelernt und setze ihn heute regelmé-
Rig um. BO8 erwahnt, dass sie sich Classroom-Management MalRhahmen ab-
geschaut hat, sie diese aber nicht konkret benennen kénne.

4.8 Schulentwicklung

Im Rahmen der Dimension ,Schulentwicklung“ wurden die Teilnehmenden nach
Aspekten ihrer Schulauswahl, den Schulentwicklungsprozessen ihrer Schule
und ihrer eigenen Rolle in der Schulentwicklung befragt.

Schulauswabhl:

Bemerkenswerterweise gaben alle acht Teilnehmer:innen an, dass die Lern-
reise ihre Schulauswahl beeinflusst und ihnen Klarheit Gber ihren eigenen Weg
verschafft hat. BO1 beschreibt, dass sie durch die Einblicke besser wei3, was
sie mochte und was sie nicht mochte. Dadurch habe sie vor allem ein Bewusst-
sein daflr entwickelt, an welchen Schulen sie sich vorstellen kann zu arbeiten.
B02 sei mit ihrem Master so unzufrieden gewesen, dass sie ohne die Lernreise
ihr Studium maoglicherweise abgebrochen hatte. Nur durch die Lernreise habe
sie die Motivation bekommen, das Studium fortzusetzen. Sie fiigt hinzu, dass
sie vor allem die Wahl der Lehramtsform durch die Lernreise festigen konnte.
Urspriinglich wollte sie an einem Gymnasium arbeiten und dachte, ,[sie] muss
an einer Schule mit leistungsstarken Schulern® (Interview B02, Pos. 59) tatig
sein. Durch die Lernreise entschied sie sich bewusst fir eine Gesamtschule, da
sie das inklusive Miteinander und die Verbindung verschiedener Schuilergrup-
pen wichtig fand. Sie betont, dass das fur die Gesellschaft wichtiger ist als ein
auslesendes Schulsystem. Auch B0O3 stellte wéahrend der Lernreise fest, dass
das Gymnasiallehramt nicht zu ihr passt und sie stattdessen an einer Gesamt-
schule arbeiten méchte. Zudem erkannte sie, dass reformpadagogische Schu-
len zwar Vor- und Nachteile haben kénnen, sie sich aber nicht vorstellen kénne,
an einer solchen Schule zu arbeiten. Wichtig sei ihr stattdessen, eine Schule im
Aufbau zu wahlen, um aktiv am Schulentwicklungsprozess mitzuwirken. Auch
die Ubrigen Interviewten nannten konkrete Griinde fir ihre Schulauswahl. BO1
arbeitet an einer Schule, die sie auf der Lernreise kennengelernt hat. Sie habe
sich dort direkt nach dem Studium beworben und bezeichnet sie heute als ihre
»1raumschule®. Auch B04 erklart sehr eindrticklich, wie es zu seiner Schulaus-
wahl kam. Durch die funf Lernreisen hat er so viele Schulen kennengelernt und
beschreibt:
,Und man weil3 irgendwann, was man will. Man weil8 aber auch vor allem

ganz genau, was man nicht will. /.../es gab /in Hamburg /fur mich drei még-
liche Schulen. Und ich wusste, wenn es die nicht werden, dann mache ich
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so lange Lehrauftrage, bis es eine von denen wird. Oder aber ich gehe in
eine Grundungsinitiative oder gehe in eine Schule im Umbruch oder irgend-
was Derartiges. Da bin ich auch immer noch am Uberlegen, ob ich nochmal
mehr mitwirken mdchte. Aber tendenziell ja, die Lernreise ist, glaube ich,
der zentrale Faktor, der meine Schulauswahl bekréftigt hat“ (Interview B04,
Pos. 40).

Seine heutige Schule habe er mehrfach fir die Lernreise vorgeschlagen. Aus
unterschiedlichen Griinden sei ein Besuch jedoch nicht zustande gekommen.
Er habe dann die Mdglichkeit bekommen, dort direkt sein Referendariat zu ab-
solvieren und habe diese Chance ergriffen. Drei weitere Interviewte berichten,
dass sie nicht an einer der Schulen tétig sind, die sie wahrend der Lernreise
besucht haben. Die Schulen, an denen sie arbeiten, wirden jedoch sehr &hnli-
che padagogische Konzepte wie die besichtigten Schulen verfolgen. B02 be-
schreibt, dass sie auf der Lernreise eine Schule besucht habe, in der in nahezu
jeder Klasse drei Erwachsene anwesend waren. Das sei durch eine hohe An-
zahl an Kindern mit Integrationsstatus moglich gewesen. Ahnlich funktioniere es
an ihrer aktuellen Schule, weshalb sie sich fiir diese Schule entschieden habe.
BO7 beschreibt ihren Schulauswahlprozess folgendermalfien:

»Ja, also ich wiirde schon sagen, ich hétte nicht so eine begrindete Ent-
scheidung getroffen fiir eine Schule, wenn ich nicht bei Lernreise erfahren
hétte, dass Einzelschulen so krass unterschiedlich sein kénnten. Also es
war wirklich dieses, okay, die Schulen sehen so unterschiedlich aus, ich
suche mir jetzt bewusst eine, wo die Konzepte mir gefallen® (Interview B07,
Pos. 39).

Sie arbeite heute an einer Schule, die aus der Montessori-Oberschule in Pots-
dam entstanden ist und die sie selbst auf ihrer Lernreise besucht habe. Damals
wurde davon erzahlt, dass eine neue Versuchsschule in Potsdam geplant sei,
an der sei heute tatig ist. Auch B0O8 hat sich fur eine Schule aufgrund des be-
sonderen Konzeptes entschieden: An ihrer Schule wiirde ein sogenanntes ,Are-
nen-Modell“ durchgefiihrt werden. In diesem wirden sieben Stunden pro Wo-
che statt Fachunterricht projektbasierter Unterricht zu verschiedenen Themen-
bereichen stattfinden. Jede Arena wirde von zwei Lehrkréften und einer dritten
Person aus der Praxis begleitet werden. Dieses innovative Konzept sei der
Hauptgrund gewesen, an der Schule zu arbeiten. Fir BO5 und B06 waren die
Erfahrungen an ihren Referendariatsschulen nur wenig zufriedenstellend. Nach
dem Referendariat wollte BO5 nicht an ihrer bisherigen Schule bleiben und sich
nicht sofort verbeamten lassen. Stattdessen entschied sie sich fir eine Ausland-
schule, da sie hoffte, dort innovative Konzepte zu finden. Nun arbeitet sie seit
zwei Jahren an einer Deutschen Auslandsschule und beschreibt, dass sie einen
realistischen Blick darauf bekommen hat. Von au3en wirke zwar alles beeindru-
ckend, aber intern wirde es auch viele Herausforderungen geben. Ein grol3er
Unterschied sei das hohe Budget, das Entwicklungsprozesse erleichtern wirde.
Vor allem gefallt ihr, dass sie als junge Lehrerin im Schulentwicklungsprozess
mitwirken kann:

50



»~Und was ich richtig cool finde, ist, dass ich eben auch als so junge Lehrerin,
die einfach noch nicht lange aus dem Referendariat raus ist, die Chance
bekomme, da was zu machen” (Interview B05, Pos. 33).

B06 beschreibt, dass sie sich nach der Lernreise fur ihr berufsorientierendes
Praktikum an einer demokratischen und alternativen Schule in Berlin beworben
hat. An ihre Referendariatsschule sei sie zufallig zugeteilt worden. An dieser
Schule habe ihr insbesondere die Teamorientierung und Austausch im Kolle-
gium gefehlt. Besonders in den Gesprachen mit der Schulleitung habe sie Wi-
derspruch in sich festgestellt, da diese anders arbeitet und denkt, als sie es
beispielsweise auf der Lernreise kennengelernt hat. Deswegen befinde sie sich
aktuell auf der Suche nach einer anderen Schule und erklart, dass viele Schulen
Mitarbeitende haben, die sie von der Lernreise kennt und dass sie Lust habe,
mit diesen zusammenzuarbeiten. Vor allem sei es ihr aber wichtig, an einer ,viel-
faltigeren Schule' zu arbeiten.

Schulentwicklungsaspekte und Motivation nach der Lernreise:

Im Gegensatz zur Unterrichtsgestaltung &uf3erten die Teilnehmenden bei dem
Thema Schulentwicklung keine Zweifel, ob Wirkungen durch die Lernreise oder
andere Seminare entscheidender waren. Alle Interviewten berichteten, welche
Aspekte der Schulentwicklung ihnen seit der Lernreise wichtig sind und spra-
chen Uber ihre Motivation, sich daran zu beteiligen. BO1 erzahlt, dass sie vor
der Lernreise keinerlei Wissen liber das Thema Schulentwicklung hatte und sie
jetzt durch viele positive Beispiele motivierter ist, an diesen Prozessen mitzu-
wirken. Auch B02 betont, dass sie auf Lernreise gelernt hat, wie wichtig Schul-
entwicklung ist. Auch wenn ,[sie] im Alltag schon merkt, dass man das in der
Realitat nicht so viel umsetzen kann® (Interview B02, Pos. 21), habe sie seit der
Lernreise viel Motivation, Schulentwicklungsprozesse voranzutreiben. Sie be-
tont dabei die Bedeutung schulischer Sozialarbeit, um Kinder mit schwierigem
Start oder generellen Schulproblemen zu unterstiitzen. An ihrer Schule wirde
das durch ein:e Sozialarbeiter:in in jedem Jahrgang ermdglicht. Durchdachte
Konzepte und deren kontinuierlicher Entwicklung seien dabei notwendig. Auch
Doppelsteckungen von Lehrer:innen halt sie fir gewinnbringend. Fur B0O4 ist
das auch ein entscheidender Punkt und sie betont, dass vor allem kollegialer
Zusammenhalt und kollegiale Strukturen einen wichtigen Bereich von Schulent-
wicklung darstellen. AuRerdem seien vielfaltige und sinnvoll eingesetzte Res-
sourcen zentral. Eine Notenfreiheit sei zudem wiinschenswert. BO3 betont, dass
sie viel kompetenter mit Schulentwicklungsthemen umgeht, weil sie auf der
Lernreise viele Impulse mitgenommen habe. Themen, die sie stéren, wirde sie
auch mehrfach ansprechen. B04 interessierte sich bereits zuvor flr Schulent-
wicklung, setzte sich mit Schulformkonzepten aber erst durch die Lernreise aktiv
auseinander. Er erkannte:

»,Ich méchte entweder eine Schule selber dazu bringen, dass sie super toll
wird oder ich mdchte eine Schule, die ich super toll finde und wo ich meine
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Haltung ausleben kann und meine Schiiler:innen so supporten kann“ (Inter-
view B04, Pos. 23).

BO5 habe vor allem erkannt, dass manche Konzepte nicht nur idealistische Vor-
stellungen aus dem Studium seien, sondern tatsachlich in der Praxis umgesetzt
wirden. Dies habe ihn motiviert, diese Konzepte nun auch an seiner eigenen
Schule zu realisieren. BO6 und B08 beschreiben, dass sie vor allem die Forde-
rung von Partizipation und Demokratie flr wichtig halten. BO6 weist darauf hin,
dass ein solcher Wandel Zeit und Begleitung erfordert. Auch BO7 nimmt Schul-
entwicklung nun bewusster wahr und engagiert sich bereits im ersten Berufsjahr
aktiv in Entwicklungsgruppen an der Schule — ein Schritt, den sie sich ohne die
Lernreise vielleicht nicht zugetraut hatte. Dabei sei ihr Chancengerechtigkeit be-
sonders wichtig. Ihre Schule sei bewusst an einem Standort gegriindet worden,
an dem Familien mit unterschiedlichen sozialen Hintergriinden aufeinandertref-
fen. Die Schule versuche, ausgleichend zu wirken, sodass Bildungschancen
weniger vom Elternhaus abhangen. Zwar wirden manche Anséatze noch nicht
funktionieren, aber ihre Schule sei auf einem sehr guten Weg.

Aktuelle Rolle bezlglich der Schulentwicklung:

Die Interviewten schildern anschlieRend ihre konkrete Rolle im Schulentwick-
lungsprozess. Vier Interviewte sehen sich nur moderat involviert, zeigen jedoch
groRRe Bereitschaft zur Mitarbeit an Schulentwicklung. BO2 konnte bisher wenig
von der Lernreise an ihrer Schule implementieren, da sie wegen eines Sabbati-
cals das letzte halbe Jahr wenig in den Schulentwicklungsprozess involviert ge-
wesen sei. Zukinftig méchte sie sich starker einbringen. Auch B04 fihlt sich
trotz groBen Interesses noch wenig eingebunden, was er darauf zurtckfihrt,
dass er noch ein neuer Kollege ist. Er wirde sich aber auf einer Austausch-
ebene mit Kolleg:innen einbringen, indem er innerfachlich neue Projekte entwi-
ckelt und den Austausch zu Materialien und Ressourcen fordere. BO6 habe sich
zwar schon teilweise eingebracht, aber nachdem sie wusste, dass sie die
Schule bald verlasst, wollte sie nicht ihre ,ganze Energie in irgendwas reinste-
cken, was auf absehbare Zeit endet” (Interview B06, Pos. 45). Trotzdem enga-
giere sie sich vor allem fir Demokratiebildung, indem sie eine Podiumsdiskus-
sion zur Europawahl organisiert habe und eine Fortbildung fir das Kollegium
zum Thema Klassenrat durchgefiihrt habe. B08 beschreibt zwar, dass sie Tell
der Schulleitung ist, sie aber eher auf einer organisatorischen und strukturellen
Ebene arbeiten wirde. Die Schulentwicklungsthemen wirden dann vor allem
im Schulleitungsteam besprochen werden. Auch sie beschreibt, dass ihr der
Kursrat besonders wichtig ist und sie diesen regelmafiig verteidigen muss, da-
mit sich dieser nicht zu einer ,Orga-Stunde‘ entwickelt.

Die anderen vier Interviewten beschreiben, dass sie sehr stark in der Schulent-
wicklung involviert sind. BO1 plante unter anderem das Projekt ,Urban Sports'
fur Lehrkréafte, das ein Abonnement fir verschiedene Fitnessstudios umfasst.
AuRerdem habe sie einen thematischen Input zu ,toxischer Mannlichkeit und
Weiblichkeit* fir den Einsatz in Klassenraten entwickelt. Zudem habe sie das
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Programm ,Alle ins Ausland® fiir Elftklassler koordiniert und sie arbeite gerade
ein Kinderschutzkonzept aus.

B02 habe an einem ,Leselotsen® zur Verbesserung der Lesekompetenz mitge-
arbeitet, plane eine Yoga-AG und mdchte fir ihre Kolleg:innen einen Input zu
Stressbewaltigungsiibungen im Unterricht vorbereiten. BO3 fokussiere sich auf
Lehrkraftekooperation, weil sie das Verstandnis von einem Einzelkampferberuf
kritisch sieht. Daftr bringe sie Impulse aus ihrer Masterarbeit mit. Zudem versu-
che sie kleine Veranderungen zu schaffen und erzahlt von einem Briefkasten,
den sie vor dem Lehrerzimmer angebracht hat, was zu einer Arbeitsentlastung
beitragen wiirde. Zudem habe sie ein Bewertungsraster fir die Sekundarstufe
Il im Fach Englisch entwickelt.

BO5 arbeite gerade an einem Format zum selbstgesteuerten Lernen. In den Fa-
chern Deutsch, Mathe und Englisch soll eine Stunde davon pro Woche stattfin-
den, in der Schiler:innen aus ihrem Regelunterricht herausbrechen und an Pro-
jekten arbeiten wiirden. Aktuell wiirden sich diese Stunden eher zu Freistunden
entwickeln und der Notendruck stiinde diesem Projekt gegeniiber. Trotzdem
versuche sie an der Idee festzuhalten und beschreibt:

L,Und das versuche ich gerade aktiv aufzufangen, indem ich das in einen

Rahmen bringe von man muss erstmal Lernmotivation schaffen und man

muss auch einen Raum schaffen, Lernprodukte zu prasentieren und irgend-

wie wertzuschatzen. Und das ist gerade super viel konzeptionelle Arbeit und

das Team muss dabei mitgenommen werden und so. Also das ist gerade

meine Aufgabe, ja*“ (Interview B05, Pos. 33).

Entwicklungsprozesse:

BO1 und BO7 betonen, dass Schulentwicklung ein fortlaufender Prozess ist, der
kontinuierliche Weiterentwicklung erfordert. Zwei Interviewte reflektierten, wie
Schulentwicklungsprozesse sinnvoll angestof3en werden kénnen. BO3 schildert
in diesem Zusammenhang ein Beispiel, in dem eine Kollegin die Teilnahme an
der Juniorwahl wahrend einer Konferenz vorgeschlagen hat, ohne vorherige Ab-
sprache mit den relevanten Kolleg:innen. Der Vorschlag stiel3e daher auf Wi-
derstand und ware erfolglos geblieben. BO3 halte es fur zielfihrender, zunachst
mit Kolleg:innen, insbesondere ihrer eigenen Fachkonferenz zu sprechen, ab-
zustimmen und Bedenken auszuraumen und es dann in Gremien vorzustellen.
Vorschlage muissten also strategisch sinnvoll eingebracht werden. Da solche
Themen im Studium nicht behandelt wirden, kdnnten Lehrkraften mit guten
Ideen ohne das richtige Vorgehen auf Widerstand stof3en und wiirden ent-
tauscht zuriickblicken. Durch die Lernreise habe sie solche Gruppenprozesse
kennengelernt. BO4 hat hingegen fir sich festgestellt, dass es wichtig ist, alle
Systeme erstmal griindlich auszuprobieren und zu entwickeln, bevor Anderun-
gen angestoRen werden. Uber seinen eigenen beruflichen Weg denkt er:
,Das war auch der Grund, warum ich gesagt habe, ich méchte auf jeden

Fall erst Lehrer werden, bevor ich jemals sagen wirde, ich méchte in die
Schulentwicklung gehen, weil ich glaube, Sachen mal gemacht zu haben,
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erlebt zu haben, trédgt dann dazu bei, das anders zu machen® (Interview
B04, Pos. 52).

Er betont, dass grof3e Veranderungen nicht jahrlich stattfinden sollten und vom
Kollegium mitgetragen werden missten. Viele Lehrkrafte wiirden sich win-
schen, bestehende Konzepte Uiber mehrere Jahre konsequent umzusetzen, an-
statt sie stéandig zu Uberarbeiten. Deswegen wirde es an seiner Schule gerade
weniger Veranderungen geben — diesen Fokus unterstitzt er.

Schulleitung:

Die Interviewten gehen im Verlauf des Gesprachs immer wieder auf die Rolle
der Schulleitung in Schulentwicklungsprozessen ein. Einerseits betonen sie,
dass ein hohes Engagement der Schulleitung und des Kollegiums notwendig
ist. BO8 sagt dazu:

,Und die Schulleitung muss bereit sein, also Probleme irgendwie zu um-
schiitten, um gutes Arbeiten zu erméglichen” (Interview B08, Pos. 23).

Andererseits weist BO4 darauf hin, dass viele sehr ausgebrannt sind und deut-
lich Uber ein normales Arbeitspensum arbeiten. Gleichzeitig sei es eine Berei-
cherung, an einer Schule mit sehr engagierten Lehrkréften zu arbeiten:
,Nein, aber es ist total schén und ich glaube, wir sind eine Schule, wo alle
sagen, wir missen das alles anders machen und manchmal ist das Gefuhit
fast ein Zeichen dafir, dass eigentlich ein paar Sachen ganz gut laufen. Ich
freue mich, wenn Leute sagen, wir missen alles anders machen, weil das
heil3t immer so, man weifl3, es geht irgendwie anders, aber wir machen das
Beste draus und wir wissen, wir missen da nicht morgen sein, sondern wir
kommen da nach und nach hin* (Interview B04, Pos. 54).

Zwei Interviewte berichten auf3erdem, dass Schulleitungen Schulentwicklungs-
prozesse auch ausbremsen kénnten. In solchen Fallen wirde sich in einer
Schule mit engagierten Lehrkraften Verzweiflung breit machen, wenn ihre Ideen
nicht ernst genommen wurden.

4.9 Erganzungen/Betonungen

Der Abschluss des Interviews bildete die Frage, ob die Teilnehmenden noch
Ergénzungen haben oder etwas besonders betonen wollen. Die Interviewten
betonten dabei ihre positiven oder negativen Erfahrungen im Referendariat.
Zwei Interviewte schilderten, dass sie gewisse Unterrichtskonzepte besonders
in der Zeit ihres Referendariats nicht umsetzen konnten. BO1 beschreibt, dass
sie an einer Brennpunktschule gearbeitet hat und es dort nicht méglich war,
gesehene Konzepte umzusetzen und sie es somit nicht ausdauernd probiert
hat:
»,Nee, ich habe da ganz schnell aufgegeben und genau das gemacht, was

das Referendariat wollte und versucht, da so schnell und so unbeschadet
wie moglich durchzukommen*® (Interview BO1, Pos. 51).
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Auf meine Nachfrage bestéatigt sie, dass es Schulen geben misse, an denen
die gesehenen Konzepte auch tatsachlich anwendbar seien. BO2 beschreibt
hingegen, dass sie besonders im Referendariat didaktisch viel gelernt hat und
das fur ihren Unterricht entscheidender war als die Lernreise. Auch BO8 ver-
deutlicht, dass sie nach dem Referendariat noch einmal viele Veranderungen in
ihrem Denken wahrgenommen hat.

Zwei Interviewte haben hervorgehoben, wie wichtig das Vorbereitungsseminar
fur die Lernreise ist. Die Lernreise ist laut BO5 lediglich der Hohepunkt des Se-
minars, dem jedoch ein halbes Jahr intensiver Vorbereitung vorausgeht. Auch
BO06 flgt hinzu, dass gerade der Gruppenaustausch und die Reiseplanung der
Kern des Seminars ist und betont:

,und das wiirde ich, glaube ich, betonen, dass ich das sehr wichtig finde,
dass das nicht nur ist, okay, ich suche mir jetzt finf Schulen raus und besu-
che die irgendwie, sondern auch ein bisschen, was wollen wir eigentlich
machen oder was wollen wir, warum machen wir das und was wollen wir
sehen”(Interview B06, Pos. 53).

Auch die Rolle als Gruppenleiter:in wurde unter dieser Frage als Einfluss auf
die Erfahrungen hervorgehoben. BO3 beschreibt, dass sie direkt die Lernreise
geleitet hat, statt nur als Teilnehmerin dabei zu sein und fligt hinzu:

»Ich konnte mich ja gar nicht so einlassen auf die Erfahrung im Projekt, weil
ich es halt selber organisiert habe. Und ja, mit meinen organisatorischen
Entscheidungen, die ich getroffen habe, das Erlebnis an sich ja beeinflusst
habe. Ich glaube, das ist ein Unterschied” (Interview B03, Pos. 69).

B04 hat hingegen zunachst an zwei Lernreisen teilgenommen und dann drei
Lernreisen geleitet und betont, dass er es pragend fand, wie stark sich die Teil-
nehmenden in der Zeit verandert haben:

Und wie sie nach der Woche wieder rausgegangen sind und wie sehr sich

manche Ansichten und Haltungen innerhalb von nur einer oder diesen zwei
Wochen so krass geéndert haben® (Interview B04, Pos. 57).

Auch der Kontakt im Nachhinein zu diesen Personen, wiirde ihm zeigen, wie
wertvoll das Projekt Lernreise sei.

Zwei Interviewte erwahnen in ihren Ergdnzungen die Rolle der Universitat. Wah-
rend BO2 kritisiert, dass Studierende an ihrer Universitat weder ECTS noch fi-
nanzielle Unterstiitzung fur dieses Seminar erhalten hatten, hebt dagegen die
Interviewte BO5 positiv hervor, dass manche Universitaten die Lernreise mit
ECTS anerkennen wirden. Diese Wertschatzung seitens der Hochschulen
wirde Studierende dazu ermutigen, selbst Bildungsformate zu initieren und
weiterzuentwickeln. Diese Bewegung wuirde ihr deswegen Hoffnung geben und
Lust auf Veréanderungen.

Bei der letzten Frage betonen funf der Interviewten, wie wichtig fir sie die Teil-
nahme an diesem Seminar war, sowohl beruflich als auch personlich. Neben
Aussagen wie: ,Ich fand das das Coolste, was ich an der Uni gemacht habe,
wirklich* (Interview B01, Pos. 19), betont BO1, dass sie dieses Seminar allen
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Lehramtsstudierenden wiinscht, allein um mehr Klarheit fiir ihren eigenen Weg
zu finden. Sie denkt auch dariiber nach, ob das Seminar nicht obligatorisch fur
alle angeboten werden kann:

,Und deswegen finde ich, sollte das so obligatorisch sein, dass alle, auf der

anderen Seite wirde es natirlich gar nicht gehen, wenn alle Studierenden
plotzlich auf Lernreise fahren wurden® (Interview BO1, Pos. 71).

B02 schildert, dass die Lernreise und das begleitende Seminar lehrreicher wa-
ren als klassische didaktische und padagogische Inhalte an der Universitat.

B0O3 hebt vor allem die intensive Arbeit im Kreidestaubverein hervor und ist stolz
zahlreiche Lehramtsstudierende erreicht und inspiriert zu haben. BO7 berichtet,
dass sie durch die Lernreise eher beschreiben konnte, was ihr an Schule wichtig
ist und hebt hervor, dass sie sich dadurch deutlich von anderen Referendar:in-
nen unterschieden hat.

BO8 bilanziert:

LAlIso ich fand genau, ich glaube doch vielleicht, dass Lernreise eine super
pragende Zeit fir mich war und ich das ganz, ganz vielen Leuten wiinsche,
aber ehrlich gesagt, fast mehr auf der persénlichen Ebene als auf der schu-
lischen Ebene” (Interview B08, Pos. 51).

Vor allem das gemeinsame Reflektieren wiirde so viele persdnliche Umdenk-
prozesse bewirken, die sehr wertvoll seien.

5. Diskussion

5.1 Inhaltliche Diskussion der Ergebnisse

Nach der Prasentation der Ergebnisse in Kapitel 4, sollen diese nun analysiert
und diskutiert werden. Dazu wird einerseits ein Rickbezug zu der vorgestellten
Theorie sowie den Studien geschaffen. Andererseits werden die Ergebnisse im
Hinblick auf die zugrunde liegende Frage, welche langfristigen Auswirkungen
die Lernreise auf die professionelle Entwicklung von Lehrkraften, ihre Unter-
richtsgestaltung und ihre Rolle in Schulentwicklungsprozessen hat, ausgewer-
tet.

Im Theorieteil wurden zunéchst die unterschiedlichen Professionalisierungsan-
satze vorgestellt und fir die Untersuchung des Forschungsschwerpunkts insbe-
sondere den kompetenzorientierten Ansatz anhand des Handlungskompetenz-
modells und der KMK- Standards néher beschrieben. Anhand dieser spezifi-
schen Kriterien ist es nun moglich, die Aussagen der Interviewten hinsichtlich
ihrer Kompetenzentwicklung zu beschreiben. Das Modell der professionellen
Handlungskompetenz gliedert sich in vier Bereiche: Professionswissen; Uber-
zeugungen, Werthaltungen und Ziele; motivationale Orientierung und selbstre-
gulative Fahigkeiten (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Hinsichtlich des Professi-
onswissens ist besonders bei der Facette des Organisationswissens ein Effekt
zu verzeichnen. Ansonsten lasst sich vor allem ein Einfluss auf Uberzeugungen,
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Werthaltungen und Ziele sowie motivationale Orientierung festhalten. Das geht
vor allem aus den Aussagen der Hauptkategorien ,Einstellungen® und ,Lang-
fristige Wirkungen*“ hervor.

Im Hinblick auf die vorgestellten Standards der KMK (2022), lasst sich im Ab-
gleich mit den Aussagen der Interviewten ein gewisser Einfluss auf die Kompe-
tenzen ,Unterrichten“ und ,Beurteilen” feststellen. Besonders die Grundhaltun-
gen der Interviewten zum Thema Bildungsgerechtigkeit und ihre Offenheit fur
Konzepte des selbstbestimmten Lernens lassen auf eine Verbesserung der
Kompetenzen drei, vier und funf schliel3en (vgl. ebd., S. 8-10). Aus den Gespra-
chen mit zwei Interviewten gingen auch sehr transparente BeurteilungsmaR-
stdbe hervor, was fir eine Erfillung der Kompetenz acht spricht (vgl. ebd.,
S. 13). Wie stark der Einfluss auf diese beschriebenen Kompetenzen ist, misste
jedoch mit einer anderen Untersuchungsmethode spezifischer analysiert wer-
den. Deutlich wird in den Interviews jedoch, dass inshesondere der Kompetenz-
bereich ,Innovieren® gefordert wird. Alle Interviewten reflektieren die Anforde-
rungen ihres Berufs und beziehen gesellschaftliche sowie kulturelle Entwicklun-
gen mit ein. Sie nehmen die Verantwortung und Verpflichtung ihres Berufs ernst,
betrachten ihre Tatigkeit als kontinuierlichen Lernprozess und engagieren sich
aktiv in der Schul- und Unterrichtsentwicklung (Kompetenzen 9,10 & 11; vgl.
ebd., S. 14-15). Im Ruckbezug auf die Theorie lassen sich zusammenfassend
Kompetenzentwicklungen sowohl im Hinblick auf das Modell der professionellen
Handlungskompetenz als auch auf die KMK-Standards erkennen.

Inwiefern diese Kompetenzentwicklung mit den Effekten gangiger universitarer
Bildung Ubereinstimmt, soll durch den Vergleich der beiden vorgestellten Stu-
dien mit den Ergebnissen dieser Erhebung beantwortet werden:

Die vorgestellte PalLea-Studie verdeutlicht, dass trotzt der KMK-Standards die
Universitaten in Deutschland ein sehr heterogenes Lehrangebot aufweisen und
dieses die geforderten Kompetenzen nicht ausreichend fordert (Kauper et al.,
2023, S. 275). Die Lernreise kann diese strukturellen Defizite zwar nicht umfas-
send kompensieren, setzt jedoch gezielt an diesen Liicken an, insbesondere
hinsichtlich der Kompetenz ,Innovieren®. Dariiber hinaus zeigt die PalLea-Stu-
die, dass sich negative Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit ungiinstig auf
das Belastungserleben im Vorbereitungsdienst auswirken kénnen (vgl. ebd.,
S. 297). Wie Schnebel und Grassinger (2024) betonen, ist daher ein Reflexions-
raum zentral, um vergangene und aktuelle Erfahrungen zu verarbeiten und so
die reflexive Entwicklung professioneller Kompetenzen zu férdern. Die Inter-
viewten beschrieben, dass sie auf der Lernreise solche Reflexionsrdume erlebt
haben und eigene Denk- und Handlungsmuster hinterfragten. Durch den Aus-
tausch mit anderen konnten sie neue Perspektiven auf ihre eigenen Bildungsbi-
ografien gewinnen.

Auch in der zweiten untersuchten Studie zum Praxissemester wird ein Beitrag
zur Professionalisierung sichtbar. Das Praxissemester bietet eine Verzahnung
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von Theorie und Praxis und zeigt Effekte auf die selbsteingeschéatzten Kompe-
tenzen und Fahigkeiten von Studierenden. Auch die Lernreise kann als eine
solche Verbindung von Theorie und Praxis verstanden werden und lasst, wie
eben beschrieben, Rickschlisse auf eine langfristige Kompetenzentwicklung
zu (vgl. Ulrich & Groschner, 2020, S. 2). Allerdings unterscheiden sich beide
Formate in ihrer Schwerpunktsetzung: Wéhrend das Praxissemester vor allem
auf der Mikroebene, also im direkten Unterrichtsgeschehen ansetzt, richtet die
Lernreise den Blick verstarkt auf gelingende Schulen und fokussiert insbeson-
dere die Mesoebene (Schule als Organisation) und das Makrosystem (Bildungs-
system). Das wird auch daran deutlich, dass in der Studie eine Férderung von
eher handlungsnahem Wissen durch die Unterstiitzung von Mentor:innen und
lernprozessbezogene Tatigkeiten nachgewiesen werden konnte (vgl. ebd.,
S. 67). Wahrenddessen verorteten die Interviewten dieser Untersuchung ihr
Wissen insbesondere auf der Ebene der Schulentwicklung und des Bildungs-
systems und berichteten von einer verdnderten Haltung. Viele Interviewte be-
schrieben zudem, dass es ihnen besonders geholfen habe, theoretische An-
satze in der padagogischen Praxis konkret zu erleben. Da im Rahmen der Lern-
reise gezielt ,gelingende Schulen® besucht werden, liegt die Vermutung nahe,
dass das Verstandnis theoretischer Konzepte noch intensiver geférdert wird als
im reguléaren Praxissemester. Aus meiner Sicht lasst sich dies méglicherweise
dadurch erklaren, dass modernere padagogische Ansatze, wie sie in der Theo-
rie vermittelt werden, im schulischen Alltag bislang nicht flachendeckend imple-
mentiert sind. An sogenannten ,gelingenden Schulen‘ scheinen sie hingegen
haufiger Anwendung zu finden.

Gerade vor dem Hintergrund, dass Lehrkrafte Kompetenzen und Wissen auf
allen Ebenen bengtigen, kann ich aus den Studien schliel3en, dass die Lernreise
die universitare Bildung und damit auch die Professionalisierung von angehen-
den Lehrkréaften sinnvoll ergdnzen kann. Insbesondere durch ihren Fokus auf
erfolgreiche schulische Praxis und ihren Beitrag zur Erweiterung des Blicks auf
die Meso- und Makroebene schulischer Bildung leistet sie einen wertvollen Bei-
trag zur Professionalisierung.

Um diesen Beitrag zur Professionalisierung genauer zu verstehen, sollen im
Folgenden die Ergebnisse der einzelnen Hauptkategorien vertieft im Hinblick
auf die Fragestellung betrachtet werden:

Alle Interviewten beschrieben zunachst sehr unterschiedliche Berlhrungs-
punkte mit der Lernreise. In jedem Fall stellt die Telegramgruppe von Kreide-
staub e.V. einen gemeinsamen Berthrungspunkt fur alle Interviewten dar. Die
darUber hinaus bestehenden personlichen Kontakte und die ldeen, Lernreisen
fur Lehrpersonen anzubieten, lassen darauf schlieBen, dass alle Interviewte
Uberwiegend positive bis sehr positive Erfahrungen mit einer oder mehreren
Lernreisen gemacht haben. Dies zeigt sich auch in den Betonungen und Ergén-
zungen der Teilnehmenden, in denen sie verdeutlichen, dass die Lernreise fir
sie teilweise lehrreicher war als andere Uniseminare. Bei der Erinnerung an die
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besuchten Schulen fallt einerseits auf, dass sehr unterschiedliche Schulen be-
sucht wurden. Andererseits erinnern sich die Interviewten besonders an spezi-
fische Situationen oder Konzepte, die sie anschaulich wiedergeben kénnen.
Das deutet darauf hin, dass sie auch heute noch in ihrem Berufsalltag auf diese
Erfahrungen zurtickgreifen und in konkreten Situationen teilweise von den da-
maligen Losungsansatzen anderer Schulen profitieren.

Professionelle Entwicklung:

Hinsichtlich der professionellen Entwicklung fallen alle Interviewte durch eine
sehr differenzierte und reflektierte Einstellung auf. Sie berichten, dass sie be-
sonders durch die Lernreise ihre Haltung entwickeln konnten. Dabei wurde
ihnen die Vielfalt des Schulsystems, mit privaten, staatlichen, reformpadagogi-
schen und traditionell ausgerichteten Schulen bewusst. Das Ziel von Kreide-
staub e.V., die Teilnehmenden mit der normativen Frage nach ,guter Schule‘ zu
langerfristigen Denkprozessen anzuregen, scheint somit erreicht worden zu
sein. Besonders das Thema Bildungsgerechtigkeit wird von sechs Teilnehmen-
den hervorgehoben und zeigt, dass der von Kreidestaub e.V. vermittelte Wert
einer gerechteren Bildung fir alle nachhaltig wirkt.

Die Kompetenzen konnten auf unterschiedlichen Ebenen verbessert werden.
Zwei Interviewte berichteten von einer Steigerung der didaktisch-methodischen
Kompetenz, zwei von einer Verbesserung der sozial-kommunikativen, zwei von
der organisatorischen und zwei von der reflektorischen Kompetenz. Dies ver-
deutlicht, dass die Lernreise verschiedene Kompetenzbereiche férdern kann.
Einzelne Interviewte betonten in diesem Zusammenhang besonders die zent-
rale Rolle des Vorbereitungsseminars fir die beobachtete Kompetenzentwick-
lung.

Der bisherige Forschungsstand zur kurzfristigen Kompetenzentwicklung wird
durch diese Ergebnisse bestétigt und um Hinweise auf mogliche langfristige
Wirkungen erganzt. Dabei ist jedoch zu bericksichtigen, dass dies beobachtete
Kompetenzentwicklung vermutlich nicht ausschlie3lich auf die Lernreise zuriick-
zufiihren ist, sondern auch durch weitere Entwicklungsprozesse beeinflusst
wurde.

Hinsichtlich ihres Rollenverstandnisses nannten die Interviewten unterschiedli-
che Rollen, betonen jedoch Uberwiegend, dass ihre Rolle der Lerngruppe dient.
Gleichzeitig erkennen sie, dass ihr Rollenverstandnis stark vom jeweiligen
Schulkonzept beeinflusst wird. Ihr Rollenverstandnis sei dabei nicht nur durch
die Lernreise, sondern auch durch weitere Einflisse gepragt worden. Vor allem
drei Interviewte hoben hier auch die Seminare ,Projekt Haltung“ und ,Projekt
Beziehung“ hervor (Kreidestaub e.V., 0. J.-d). Au3erdem ist zu vermuten, dass
sich bei Gruppenleitungen eine intensivere Kompetenzentwicklung zeigen
kann, da sie im Vorbereitungsseminar durch die Organisation und Leitung der
Sitzungen ein hohes Mal3 an Verantwortung bernehmen.
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Unterrichtsgestaltung:

Auf der Unterrichtsebene- und der fachlichen Ebene berichteten die Teilneh-
menden von weniger Veranderungen als auf der Ebene der Schulentwicklung,
was sich mit der Einordnung des Mehrebenenmodells nach Fend (2008) und
dem zuvor beschriebenen Fokus auf die Kompetenz ,Innovieren® deckt. Den-
noch nannten die Interviewten einzelne Methoden, die sie wahrend der Lern-
reise kennengelernt und inzwischen in ihrer Praxis umgesetzt haben. Darliber
hinaus haben einige Teilnehmende seit ihrer Lernreise insbesondere ihre allge-
meine Lehr- und Unterrichtsform kritisch hinterfragt. FUnf Interviewte sprechen
in diesem Zusammenhang von einer Abwendung vom Frontalunterricht. Insbe-
sondere Konzepte wie personalisiertes, selbststéandiges und selbstorganisiertes
Lernen, stellen fir die Teilnehmenden wichtige Konzepte dar, um neue Lehr-
Lernformen zu etablieren.

Rolle in der Schulentwicklung:

Den Interviewten sind wéahrend der Reise besonders Kritikpunkte am Schulsys-
tem bewusst geworden. Gleichzeitig erlebten sie, wie mit diesen Kritikpunkten
konstruktiv umgegangen werden kann und besuchten Schulen, die alternative
Wege gehen und Veranderungen anstofRen. Diese Erfahrungen fiihrten nicht
nur zu einer gesteigerten Motivation, sondern auch zu dem Wunsch, selbst aktiv
an Schulentwicklungsprozessen mitzuwirken.

Das zeigt sich besonders in ihren Ausfiihrungen zur eigenen Rolle in der Schul-
entwicklung. Alle Teilnehmenden reflektierten ihre spatere Schulauswahl sehr
bewusst und gaben an, sich teils explizit aufgrund der Lernreise fir oder gegen
bestimmte Schulen entschieden zu haben. Mdglicherweise wirkten die Erfah-
rungen der Lernreise hier als eine Art Maf3stab fiir Schulen, an denen sie kiinftig
arbeiten mochten, insbesondere im Hinblick auf die Schulkonzepte, die Zusam-
menarbeit sowie die Innovationsbereitschaft im Kollegium und in der Schullei-
tung.

Ihre Motivation, sich an Schulentwicklungsprozessen zu beteiligen, steht im di-
rekten Zusammenhang mit theoretischen Befunden zur Schulentwicklung. Stu-
dien zeigen, dass das Bildungssystem schwerféllig auf Neuerungen reagiert
(vgl. Grasel, 2008, S. 201). Daraus ergibt sich die Frage, wie sich dieser Trans-
fer vereinfachen lasst. Da es im Schulsystem, anders als in der freien Wirtschaft
keinen Wettbewerbsdruck gibt, kommen viele Verdnderungsvorgaben ,von
oben’. Bei dieser sogenannten ,Top-down-Strategie werden MaBnahmen auf
theoretischer Grundlage zur Verbesserung von Unterricht entwickelt, Gberprift
und in Schulen erprobt (vgl. Grasel & Parchmann, 2004, S. 198). Das kann hau-
fig zu Widerstand fuhren (vgl. Grasel, 2008, S. 280) und Veranderungen werden
oft gar nicht oder nur in stark abgewandelter Form lbernommen, da die Prob-
lemstellungen nicht an den Problemen der Praxis ausgerichtet sind (vgl. Grasel,
2008, S. 202).
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In den letzten Jahren werden Neuerungen daher vermehrt durch ,Bottom up-*
oder symbiotische Strategien implementiert (ebd.). Zentral ist dabei eine enge,
langfristige Zusammenarbeit zwischen Forschung und Praxis. Der Expertise der
Lehrpersonen und ihren Ideen kommt dabei eine zentrale Rolle zu (vgl. ebd.;
zit. n.: Gréasel, 2005). SchulUbergreifende Netzwerke kdnnen diesen Austausch
fordern, indem sie als Lerngemeinschaften eine Struktur zur Verbreitung von
Innovation schaffen (Grasel, 2008).

Die Lernreise ermoglicht es den Studierenden, schulibergreifend Innovation
praktisch zu erleben. Die daraus resultierende intrinsische Motivation, konkrete
Konzepte umzusetzen und aktiv Schulentwicklung mitzugestalten, kann lang-
fristig zu einer starkeren Einbindung der Lehrkréfte in Veranderungsprozesse
fuhren.

Lutz Schumacher betont, dass neben der Systemebene der Erfolg von Schul-
entwicklung ,wesentlich von der Veranderungsbereitschaft der Lehrkrafte* ab-
hangt. Er stellt fest, dass sich das Professionsverstandnis von Lehrkréften hau-
fig nur auf die Unterrichtsebene beschrankt (vgl. ebd., S. 281). Das kann dazu
fuhren, dass Schulentwicklungsprojekte von den einzelnen Lehrkraften als we-
niger notwendig und kaum gewinnbringend betrachtet werden (vgl. ebd.; zit. n.:
Ertl & Kremer, 2005). Entscheidend ist aber, dass eine Mehrheit des Kollegiums
Veranderungsprozessen positiv gegentibersteht und bei deren Realisierung ak-
tiv mitwirkt. ,Daher missen Initiatoren von SchulentwicklungsmaRnahmen ins-
besondere die Veranderungsbereitschaft der Lehrkrafte férdern“ (Schumacher,
2008, S. 281).

Schon Strategie und Vorgehen beeinflussen, wie Veranderungen wahrgenom-
men werden, denn: ,Inwieweit sich eine Person fir eine Veranderung engagiert,
hangt auch davon ab, ob sie sich in der Lage sieht, die mit den verédnderten
Arbeits- und Organisations-bedingungen einhergehenden gewandelten Anfor-
derungen zu bewaltigen® (ebd., S. 282). Angst vor Uberforderung kann die Ver-
anderungsbereitschaft erheblich hemmen (vgl. ebd.).

Die Lernreise wirkt dieser Angst praventiv entgegen: Die Teilnehmenden lernen
Schulen und Menschen kennen, die es trotz innovationshemmender Rahmen-
bedingungen geschafft haben, Veranderungen erfolgreich umzusetzen (vgl.
Georg, 2022, S. 487). Das gaben auch die Teilnehmenden dieser Untersuchung
wieder. Sie haben auf der Lernreise gesehen, dass moderne Konzepte prak-
tisch umsetzbar sind und sich Veranderungen fir alle lohnen kénnen, sowohl
fur die Schuler:innen als auch fur das Kollegium. Damit bringen sie eine wichtige
Voraussetzung mit - Innovation im Bildungssystem zu fordern.

So Uberrascht es nicht, dass sich die Interviewten, obwohl einige von ihnen noch
nicht lange im Beruf sind, bereits in unterschiedlichen Bereichen aktiv einbrin-
gen. Sie verstehen sich nicht nur als Umsetzer:innen, sondern als Mitgestal-
tende. Diese Form der Partizipation ist laut Schumacher (vgl. 2008, S. 287)
mafgeblich fur den Erfolg von Schulreformen.
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Zusammenfassend lassen sich Einflliisse der Lernreise sowohl auf die professi-
onelle Entwicklung von Lehrkréften, bezogen auf ihre Unterrichtsgestaltung und
bezogen auf ihre Rolle in der Schulentwicklung, erkennen.

Dabei ist zu bertlicksichtigen, dass Veranderungen im Schulsystem nicht aus-
schlie3lich auf das padagogische Handeln einzelner Lehrkrafte zuriickzufiihren
sind, sondern stets auch schulische und systemische Rahmenbedingungen mit-
bedacht werden missen (Georg, 2022, S. 488; Thone, 2009, S. 21-22). Der Fo-
kus auf kollektive Verdnderungsprozesse kann dazu beitragen, den individuel-
len Druck auf Lehrkréfte zu reduzieren. Ein Anspruch, dem die Lernreise durch
das gemeinsame Entdecken ,guter Schulen‘ auf Meta- und Mesoebene gerecht
wird. Vor diesem Hintergrund Uberrascht es kaum, dass einige Teilnehmende
sich abschliel3end daflir aussprechen, das Seminar seitens der Universitaten
sowohl durch ECTS-Anerkennung als auch finanziell zu unterstiitzen. Die Er-
gebnisse stitzen diese Forderung und legen die Empfehlung nahe, innovative
Formate wie die Lernreise weiterhin starker in die Lehrer:innenbildung zu integ-
rieren — etwa durch institutionelle Anerkennung, finanzielle Unterstiitzung oder
strukturelle Verankerung an den Hochschulen.

5.2 Methodendiskussion

Die zuvor diskutierten Ergebnisse lassen Rickschlisse auf eine langfristige
Professionalisierung von Lehrpersonen durch das Seminar Kreidestaub e.V.
auf verschiedenen Ebenen zu. Die Aussagekraft dieser empirischen Befunde
wird jedoch mafgeblich durch die Auswahl und Anwendung der Forschungs-
methode bestimmt. Aus diesem Grund wird im Folgenden die methodische Her-
angehensweise in chronologischer Reihenfolge kritisch reflektiert.

Der Forschungsschwerpunkt konnte zunachst durch das Scoping Review pra-
zise eingegrenzt werden, da dabei auch Ergebnisse anderer studentischer Ar-
beiten in die Beschreibung des aktuellen Forschungsstandes einflossen. Die
gewahlte Fragestellung adressiert eine Forschungsliicke, da bisher kaum Un-
tersuchungen zu langfristigen Wirkungen der Lernreise vorliegen. Dies ist einer-
seits positiv zu bewerten, da dadurch ein neues Forschungsfeld erschlossen
wird. Andererseits lassen sich die gewonnen Erkenntnisse nur teilweise mit
friherer Forschung abgleichen. Somit kann auch die angewandte Methodik
nicht hinsichtlich korrekter Durchfiihrung und Fehleranfalligkeit gegengepriift
werden. Im Vergleich zu den bisher dokumentierten kurzfristigen Wirkungen
scheint jedoch eine inhaltliche Ubereinstimmung zu bestehen, insbesondere
hinsichtlich der dort beschriebenen Kompetenzsteigerung.

Das Untersuchungsvorhaben wurde im Rahmen einer qualitativen Studie mit-
hilfe von Leitfadeninterviews durchgefiihrt. Auch wenn ein quantitatives oder
Mixed-Method-Design grundsatzlich denkbar gewesen ware, bot die gewahlte
Methode den Vorteil, dass die Befragten nicht durch vorgegebene Antwortmag-
lichkeiten eingeschrénkt wurden. Stattdessen konnten sie nahezu frei und in

62



eigens ermessender Ausfihrlichkeit antworten. Die Strukturierung des Leitfa-
dens erwies sich dabei als sinnvoll und praktikabel. Dennoch ist zu hinterfragen,
ob alle Fragen meinerseits gleich rezipiert und von den Teilnehmenden gleich-
wertig interpretiert wurden. Hinweise darauf finden sich sowohl in einzelnen
Rickfragen wahrend der Interviews als auch im Vergleich der jeweiligen Tran-
skripte.

Die Stichprobe weist einige Einschrankungen auf, die bei der Interpretation der
Ergebnisse beriicksichtigt werden miissen. Zum einen liegt eine Uberreprasen-
tation von Frauen vor, was eine ausgewogene Geschlechterverteilung ein-
schréankt. Zum anderen beziehen sich die verschiedenen Lehramtsformen der
Teilnehmenden, trotz unterschiedlicher Bezeichnungen, ausschlie3lich auf das
Lehramt fur weiterfihrende Schulen. Lehramtsformen fur Grundschulen, Be-
rufsschulen oder Forderschulen bleiben somit unberiicksichtigt. Entsprechend
bildet die Stichprobe das gesamte Spektrum an Lehramtsausbildungen nicht ab
und ist daher nur bedingt reprasentativ.

Hinzu kommt, dass die Teilnehmenden nicht unabhéngig rekrutiert wurden. Die
Auswahl erfolgte Uber einen Teilnahmeaufruf im Rahmen des Kreidestaub-
Netzwerks, sodass vor allem Personen teilnahmen, die weiterhin im Netzwerk
aktiv sind. Es ist daher anzunehmen, dass insbesondere jene Personen teilge-
nommen haben, die positive Erfahrungen mit der Lernreise gemacht haben.
Personen mit negativen Erfahrungen oder einer distanzierten Haltung gegen-
Uber dem Projekt sind mdglicherweise nicht mehr im Netzwerk vertreten oder
fuhlten sich nicht angesprochen. Diese potenzielle Selektionsverzerrung muss
bei der Bewertung der Daten kritisch reflektiert werden. Die StichprobengréiRe
mit acht Interviewten ist im Kontext der Forschung als angemessen zu bewer-
ten, da es im Rahmen qualitativer Erhebungen primar darum geht, Wirkungen
aus Sicht der beteiligten Akteure zu verstehen, statt eine statistische Représen-
tativitat zu erreichen (vgl. Aeppli et al., 2023, S. 115).

Vor diesem Hintergrund kénnen die erhobenen Daten als weitgehend reprasen-
tativ fir aktive Mitglieder des Kreidestaub-Netzwerkes betrachtet werden, mit
Einschrankung von Geschlecht und Lehramtsform. Eine Verallgemeinerung der
Ergebnisse auf die Gesamtheit aller Beteiligten an der Lernreise ist hingegen
nicht moglich. Die Studie bietet vielmehr einen differenzierten Einblick in die Er-
fahrungen und Perspektiven einer spezifischen, engagierten Teilgruppe inner-
halb des Netzwerks.

Die Durchfuhrung der Interviews erfolgte Gber Zoom und verlief technisch rei-
bungslos. Die Tonaufzeichnung wurde mithilfe von Audacity durchgefihrt,
ebenfalls ohne Stérungen. Der Interviewleitfaden wurde den Teilnehmenden im
Vorfeld nicht zur Verfligung gestellt, was sich als vorteilhaft erwies. So konnten
Eindriicke, Erinnerungen und Bewertungen méglichst spontan und unverfalscht
eingefangen werden. Dies trug dazu bei, authentische Aussagen tber Wirkun-
gen zu erhalten, die — gemal der Interviews — auch nach langerer Zeit noch
prasent waren. Aufféllig war, dass eine Teilnehmerin aktiv auf ihre Mitschriften
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zurlckgriff, wahrend andere Teilnehmende das nicht taten. Fur zuklnftige Er-
hebungen ware es sinnvoll, im Vorfeld zu klaren, ob und in welcher Form eigene
Notizen zugelassen oder sogar erwiinscht sind, um die Vergleichbarkeit der Da-
ten zu erhdhen. Die Transkription anhand der aufgefiihrten Transkriptionsregeln
hat sich als sinnvoll erwiesen.

Die Analyse der Daten erfolgte entlang der inhaltlich strukturierten qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Radiker (2022). Die einzelnen Arbeitsschritte
wurden systematisch umgesetzt. Mit Hilfe der Software MAXQDA konnten sinn-
volle Haupt- und Subkategorien entwickelt und die Transkripte entsprechend
codiert werden. Besonders hilfreich erwies sich dabei die entstandene Themen-
matrix, die einen strukturierten Uberblick tiber die Zusammenhé&nge und thema-
tischen Schwerpunkte der Kategorien ermdglichte. Die anschlie3ende Auswer-
tung orientierte sich an den Hauptkategorien und erlaubte es, die zentralen Er-
gebnisse nachvollziehbar und chronologisch darzustellen. Eine weiterfiihrende
Analyse im Hinblick auf demografische Merkmale der Teilnehmenden wurde
nicht vorgenommen. Unterschiede in Bezug auf das Alter, Geschlecht oder die
studierten Unterrichtsfacher konnten nicht festgestellt werden und wurden dem-
nach nicht ndher untersucht. Eine Betrachtung nach Schulformen war nicht
moglich, da sich die Stichprobe ausschliel3lich auf das Lehramt fir weiterfiih-
rende Schulen bezog. Ein Vergleich des zeitlichen Abstands zwischen der Teil-
nahme an der Lernreise und der aktuellen beruflichen Situation zeigte, dass die
Lernreise bei dem Teilnehmenden unterschiedlich lange zuriicklag. Es konnten
jedoch keine erkennbaren Unterschiede in den beschriebenen Wirkungen fest-
gestellt werden — unabhéngig davon, ob die Lernreise bereits sechs bis neun
Jahre oder lediglich drei bis vier Jahre zurlicklag. Deswegen wurde auch hier
keine weiterfilhrende Analyse ausgefihrt.

Da keine Langsschnittdaten vorlagen, etwa durch Interviews wéhrend oder zu
mehreren Zeitpunkten nach der Lernreise, konnten mdgliche Veranderungen
Uber die Zeit hinweg nicht systematisch erfasst werden. Eine solche Herange-
hensweise ware eine sinnvolle Ergénzung fiir zukiinftige Forschungsvorhaben.
Fur die vorliegende Studie stand jedoch die Erhebung des aktuellen Zustands
zum Zeitpunkt des Interviews im Vordergrund, weshalb dieser Aspekt nur eine
untergeordnete Rolle spielte.

Zusammenfassend zeigen diese methodischen Uberlegungen die Starken und
Grenzen der vorliegenden Studie. Vor diesem Hintergrund lassen sich die zent-
ralen Befunde der Untersuchung wie folgt zusammenfassen.
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6. Fazit und Ausblick

Die vorliegende Arbeit untersuchte die langfristigen Wirkungen des Seminarfor-
mats Lernreise auf Lehrkréfte, die wéhrend ihres Studiums an der Lernreise
teilgenommen haben. Hierzu wurden acht Lehrkrafte mithilfe leitfadengestitzter
Interviews befragt und die erhobenen Daten mittels einer inhaltlich strukturierten
gualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Ziel der Untersuchung war es, zu kla-
ren, welche langfristigen Auswirkungen die Lernreise auf die professionelle Ent-
wicklung von Lehrkraften, ihre Unterrichtsgestaltung und ihre Rolle im Schulent-
wicklungsprozess hat.

Die Analyse zeigte, dass das Seminarformat in allen drei Bereichen langfristige
Einflisse auf die Lehrkrafte hatte. Im Bereich der professionellen Entwicklung
stachen die Interviewten besonders durch ihre reflektierte Haltung hervor. Sie
konnten ihre Kompetenzen in verschiedenen Bereichen (didaktisch-metho-
disch, sozial-kommunikativ, organisatorisch und reflektorisch) unterschiedlich
stark erweitern. Neben der Lernreise wurden ebenso andere Seminare und ihr
Referendariat als forderlich fur diese Entwicklung wahrgenommen. Im Bereich
der Unterrichtsgestaltung berichteten die Teilnehmenden von weniger Verande-
rung als auf Ebene der Schulentwicklung. Dennoch setzten sie einzelne neue
Methoden um und reflektierten kritisch unterschiedliche Lehr- und Lernformen.
Besonders auffallig war der stéarkere Einfluss der Lernreise auf der Ebene der
Schulentwicklung. Die Teilnehmenden entwickelten durch die Lernreise ein kri-
tisches Verstandnis fur das Schulsystem und eine starke Motivation, aktiv an
Schulentwicklungsprozessen mitzuwirken, was sich auch in ihrer bewussten
Schulwahl und ihrem Rollenverstandnis als Mitgestaltende zeigt. Die Lernreise
starkt nicht nur ihre Veranderungsbereitschaft, sondern vermittelt ihnen durch
praktische Beispiele das Vertrauen, dass Innovation im Bildungssystem mdglich
und lohnend ist. Die starksten Einflisse fielen dementsprechend hinsichtlich
Motivation, Einstellung und Haltung am héchsten aus. Dies lasst sich einerseits
auf die beschriebenen Vorbild-Situationen wahrend der Lernreisen, aber auch
auf angestoRRene Reflexionsprozesse zurlickfiihren.

Mit diesen Ergebnissen konnte eine wertvolle Erganzung zum bisherigen Stand
der Forschung geschaffen werden. Die qualitative Datenerhebung hat es dabei
besonders erméglicht, Einblicke in die persdnlichen Erfahrungen der Interview-
ten zu gewinnen und damit erste grundlegende Einsichten in ein bisher wenig
erforschtes Themenfeld zu er6ffnen. Dabei zeigt die Studie konkrete Anhalts-
punkte auf, wie das Format die Lehrer:innenbildung erganzen und verbessern
kann.

Jedoch weist die Studie auch einige Limitationen auf. So deckt die Stichprobe
nicht alle Lehramtsformen ab, weist keine ausgewogene Geschlechtervertei-
lung auf und die Teilnehmenden konnten nicht unabhangig rekrutiert werden.
Das fiihrt dazu, dass eine Ubertragbarkeit auf die gesamte Zielgruppe der Lern-
reise-Teilnehmenden schwierig ist und negative Erfahrungen mit der Lernreise
moglicherweise nicht ausreichend beriicksichtigt werden kénnen.
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Trotz dieser Einschrankungen liefert die Studie erste explorative Einblicke in die
langfristige Wirkung der Lernreise. Diese kénnen in zuklnftigen Untersuchun-
gen berlicksichtigt, bestatigt und weiter vertieft werden, um ein umfassenderes
Verstandnis der langfristigen Wirkungen der Lernreise auf die Professionalisie-
rung von Lehrkréften zu gewinnen. Zukinftige Studien kdnnten dabei nicht nur
die Selbsteinschatzungen der Lehrpersonen, sondern auch Fremdeinschétzun-
gen seitens der Schiiler:innen, Kolleg:innen oder der Schulleitung einbeziehen.
Darlber hinaus kénnte eine Langsschnittstudie helfen, die Ergebnisse in einen
breiteren Kontext einzuordnen und allgemeinglltigere Aussagen Uber die lang-
fristigen Auswirkungen zu treffen. Ein sinnvoller nachster Schritt ware zudem
ein Vergleich mit Lehrkraften, die herkdmmliche Seminare zum Thema Schul-
entwicklung besucht haben. Gleichzeitig kbnnen andere interessante For-
schungsschwerpunkte, wie die Rolle der Starter:innen, sowie deren Entwicklung
untersucht werden.

Zudem wurde das Thema Bildungsgerechtigkeit in den Interviews mehrfach an-
gesprochen. Deshalb erscheint es sinnvoll, den Einfluss der Lernreise auf das
Engagement der Lehrkréafte im Hinblick auf Bildungsgerechtigkeit und den Um-
gang mit diversitats- spezifischen Herausforderungen sowohl in Unterricht als
auch in der schulischen Praxis zu untersuchen.

Abschlie3end lasst sich festhalten, dass die Lernreise ein vielversprechendes
Seminar darstellt, dessen langfristige Auswirkungen auf die Professionalisie-
rung von Lehrkraften weiter erforscht werden sollten, um das Potenzial dieses
Formats fur die Lehrer:innenbildung voll auszuschdpfen.
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9. Anhang

9.1 Interviewleitfaden

Vor dem Interview:

BegriRung: Hallo XY, vielen Dank, dass du dir heute Zeit genommen hast fur das Interview.
Hinweis Zeit: Fur das Interview habe ich 40-60 Minuten eingeplant.

Vorstellung: Bevor wir beginnen, méchte ich mich noch kurz vorstellen. Ich bin Louisa Pohl-
mann und studiere Grundschullehramt an der Universitat Kassel.

Informationen zum Projekt: Ich bin selbst zweimal Teilnehmerin der Lernreise gewesen
und mdchte deswegen meiner Examensarbeit diesem Thema widmen. Mein Projekt verfolgt
einen qualitativen Ansatz, das heif3t dass ich durch die Interviews tiefere Einblicke in die
langfristigen Erfahrungen der Teilnehmer:innen an der Lernreise gewinnen mdchte. Mich in-
teressiert also besonders, ob die Lernreise Auswirkungen auf deine aktuelle Lehrer:innenta-
tigkeit hat. Hast du noch Fragen zu dem Projekt?

Hinweis Interviewsituation: Ich mochte dir versichern, dass es hier keine richtigen oder fal-
schen Antworten gibt. Mich interessiert vor allem deine persénliche Meinung und deine Er-
fahrungen mit der Lernreise. Fihl dich also frei, ehrlich zu antworten.

Anonymisierung: Samtliche Aussagen werden anonymisiert und vertraulich verwendet.

Aufzeichnung und Transkription: Das Interview wird aufgezeichnet und anschlieRend
transkribiert. Bist du damit einverstanden?

= Aufzeichnung starten

Demografischen Daten: Ich wiirde zunachst gerne ein paar grundlegende Daten festhalten,
bevor wir richtig ins Interview starten, um diese in meiner Auswertung zu berlcksichtigen:

Alter

Geschlecht

Lehramtsstudium

Standort

Facher

Anzahl der Lernreisen
Zeitraum der letzten Lernreise

Noup,rwhpE
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Interview:

Einstieg/Eisbrecherfragen:

- Setzt du dich ab und zu noch mit der Lernreise auseinander?
- Kannst du dich noch daran erinnern, welche Schulen ihr damals besucht habt?

Hauptteil:

Hauptfragen

Subfragen (optional)

Dimension 1:
Langfristige Wirkungen

Welche langfristigen Auswirkungen
der Lernreise wirdest du selbst be-
schreiben?

Dimension 2:
Einstellungen

Wirdest du sagen, dass die Lern-
reise deine Einstellungen beeinflusst
hat?

Hat sich dein Blick auf die
Bildungslandschaft in Deutschland
verandert?

Welche Fragen sind bei der Lernreise in
dir entstanden, mit denen du dich dann
anschlieRend (bis heute)
auseinandergesetzt hast?

Wirdest du sagen, dass die Frage ,Was
zeichnet gute Schulen aus® dein Denken
beeinflusst hat? (wenn ja — inwiefern?)

Dimension 3:
Professionalitat der Lehrperson
und Rollenverstandnis

Welche Auswirkungen hatte die
Lernreise auf deine Professionalitat
als Lehrkraft und dein eigenes Rol-
lenverstandnis?

Hatte die Lernreise deines Erachtens
Auswirkungen auf deine Entwicklung als
professionelle Lehrkraft? (z.B. auf
Didaktisch-Methodische Kompetenz,
Soziale-Kommunikative Kompetenz,
Reflexionskompetenz, organisatorische
Kompetenz)

Wie definierst du deine Rolle als
Lehrkraft?

Siehst du dich eher als
Wissensvermittler:in, Lernbegleiter:in
oder Erzieher:in? — Warum?

Welche Erwartungen hast du an dich
selbst als Lehrkraft?

Dimension 4: Unterrichtsentwick-
lung

Welche Auswirkungen hatte die Teil-
nahme an der Lernreise auf deine
Unterrichtsgestaltung?

Hast du gewisse Unterrichtskonzepte
gesehen, die du heute in deinen
Unterricht implementierst?

Was sind das fur Konzepte und wo hast
du diese gesehen?

Dimension 5:
Schulentwicklung

Hat die Teilnahme an der Lernreise
deine Rolle in der Schulentwicklung
an deiner Schule verandert?

Falls ja, wie?

Welchen Bereich der Schulentwicklung

findest du seit der Lernreise besonders

wichtig?

Hatte die Lernreise auch Auswirkungen
auf deine Schulauswahl? (Privatschulen
vs. Regelschulen)
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Abschluss:

- Gibt es noch einen wichtigen Aspekt, den wir ausgelassen haben?
- Mbchtest du noch etwas erganzen oder betonen?

Vielen Dank, dass du deine Ansichten so offen mit mir geteilt hast. Ich werde die Interviews
auswerten und kann dir dann auch gerne meine Examensarbeit zukommen lassen, wenn du
daran Interesse hast.

Damit beende ich das Interview und stoppe die Aufnahme.

Nach dem Interview:

- Informeller Ausklang
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9.2 Tabelle demografischer Daten

Interviewte / BO1 BO2 BO3 BO4 BOS BO6 BO7 BOS
Kategorie
Alter 30 34 31 27 30 30 30 30
Geschlecht Weiblich Weiblich Weiblich Mannlich Weiblich Weiblich Weiblich Weiblich
Lehramt far Lehramt fir Lehramt fiir Lehramt fir
Lehramts- Gvmnasiallehr- integrierte Lehramt fur Lehramt an integrierte integrierte Lehramt fur integrierte
studium y amt Sekundar- die Sekun- Gymnasien Sekundarschu- | Sekundarschu- | Sekundarstufe Sekundar-
schulen und darstufe Il len und Gymna- | len und Gym- lund?2 schulen und
Gymnasien sien nasien Gymnasien
Standort Universitat Humboldt-Uni- Universitat Universitat Humboldt-Uni- | Humboldt-Uni- Universitat Humboldt-Uni-
Koblenz versitét Berlin Potsdam Gottingen versitét Berlin versitét Berlin Potsdam versitét Berlin
. Englisch und Mathematik Deutsch, Ge- Politikwissen- .
Untgrnchts- Politik & Wirt- und Philoso- Deutsc_h und Sport qnd schichte und schaften und Spanlsch und Mathg qnd
facher . Englisch Physik . ' Musik Franzdésisch
schaft phie Sozialkunde Spanisch
Anzahl Lern- 1 1 2 5 1 2 3__+ Lernreise 2
reisen fur Lehrende
Zeitraum der
letzten Lern- 2018 2019 2016 2022 2018 2018 2021 2016
reise
Abstand Lern-
reise - 7 Jahre 6 Jahre 9 Jahre 3 Jahre 7 Jahre 7 Jahre 4 Jahre 9 Jahre
Interview




9.3 Transkriptionsregeln

Regeln nach Kuckarzt und Radiker (2022, S. 200-201)

Beriicksichtigung

1. Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz transkribiert,
auch kurze Einwurfe anderer Personen wie ,Ja“, ,Nein, Ja
~.Genau“. Zwischen den Sprechbeitragen wird eine Leer-
zeile eingefiigt, um die Lesbarkeit zu erhdhen.
2. Absétze der interviewenden oder moderierenden Per-
son(en) werden durch ,I:“ oder ,M:*“, die der befragten Per-
son(en) durch eindeutige Kirzel (z.B. ,B:*) eingeleitet. Zur
Unterscheidung mehrerer Personen in einer Aufnahme
werden die Kurzel um Nummern erganzt (,M1:%, ,M2:, Ja
LB1:, ,B2: etc.). Alternativ zu Kiirzeln kénnen Namen
oder Pseudonyme verwendet werden. Die Kennzeichnun-
gen der Sprechenden werden zur besseren Erkennbarkeit
fett gesetzt.
3. Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder
zusammenfassend. Vorhandene Dialekte werden nicht mit Ja
transkribiert, sondern moglichst genau in Hochdeutsch
Ubersetzt, damit die Texte gut durchsucht werden kdnnen.
4. Die Sprache wird leicht geglattet, das heift an das Schrift-
deutsch angenahert. Zum Beispiel wird aus ,Er hatte noch
so’'n Buch genannt® — ,Er hatte noch so ein Buch ge- Ja
nannt‘. Die Wortstellung, bestimmte und unbestimmte Ar-
tikel etc. werden auch dann beibehalten, wenn sie Fehler
enthalten.
Ja
Entsprechend der
Lénge der Pausen in
Sekunden wurden ein,
5. Deutliche, langere Pausen werden durch in Klammern ge- | zwei oder drei Punkte
setzte Auslassungspunkte ,(...)* markiert. gesetzt. Bei langeren
Pausen wurde eine
Zahl entsprechend der
Dauer in Sekunden ab-
gegeben.
6. Besonders betonte Begriffe werden durch Unterstreichun- Ja
gen gekennzeichnet.
7. Sehr lautes Sprechen wird durch Schreiben in GroRschrift Ja
kenntlich gemacht.
8. Zustimmende bzw. bestatigende LautaulRerungen (,mhm®,
,aha“ etc.) werden nicht mit transkribiert, sofern sie den Ja
Redefluss der sprechenden Person nicht unterbrechen
oder als direkte Antwort auf eine Frage zu verstehen sind.
9. Fulllaute wie ,ahm*“ werden nur transkribiert, wenn ihnen Ja

eine inhaltliche Bedeutung zugemessen wird.
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10.

Stérungen von auf3en werden unter Angabe der Ursache
in Doppelklammern notiert, z.B. ,((Handy klingelt))“.

Ja

11.

LautauBerungen werden in einfachen Klammern notiert,
z.B. ,(lacht)*, ,(stéhnt)“ und Ahnliches.

Ja

12.

Bei Videoaufzeichnungen von Interviews und Fokusgrup-
pen: Nonverbale Aktivitdten werden wie LautauBerungen
in einfache Klammern gesetzt, z.B. ,(6ffnet das Fenster),
.(wendet sich ab)* und Ahnliches.

Nein

13.

Unverstandliche Wérter und Passagen werden durch
»(unv.)* kenntlich gemacht. Worter und Passagen, bei
denen der Wortlaut nur vermutet wird, werden
eingeklammert und am Ende mit einem Fragezeichen
versehen, z.B. ,,(Kobold?)*.

Ja

14.

Zeitmarken werden am Ende jedes Sprechbeitrags einge-
fugt; bei Bedarf auch bei unverstandlichen Passagen in ei-
nem langeren Absatz.

Nein
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9.4 Transkripte, Codierung und Themenmatrix
(Digitaler Anhang)

Digitaler Anhang 1: Transkripte der Interviews

Transkript Interview BO1.
Transkript Interview B02.
Transkript Interview BO3.
Transkript Interview BOA4.
Transkript Interview B05.
Transkript Interview B06.
Transkript Interview BO7.
Transkript Interview B08.

Dateipfad:
Dateipfad:
Dateipfad:
Dateipfad:
Dateipfad:
Dateipfad:
Dateipfad:
Dateipfad:

Transkripte/Interview_BO01.pdf
Transkripte/Interview_BO01.pdf
Transkripte/Interview_BO01.pdf
Transkripte/Interview_BO01.pdf
Transkripte/Interview_BO1.pdf
Transkripte/Interview_BO1.pdf
Transkripte/Interview_BO01.pdf
Transkripte/Interview_BO01.pdf

Digitaler Anhang 2: Codierung der Interviews

Codiertes Interview (B01)
Codiertes Interview (B02)
Codiertes Interview (B03)
Codiertes Interview (B04)
Codiertes Interview (B05)
Codiertes Interview (B06)
Codiertes Interview (B07)
Codiertes Interview (B08)

Dateipfad: Codierte Transkripte/Interview_B01_Codierung.pdf
Dateipfad: Codierte Transkripte/Interview_B02_Codierung.pdf
Dateipfad: Codierte Transkripte/Interview_B03_Codierung.pdf
Dateipfad: Codierte Transkripte/Interview_B04_Codierung.pdf
Dateipfad: Codierte Transkripte/Interview_B05_Codierung.pdf
Dateipfad: Codierte Transkripte/Interview_B06_Codierung.pdf
Dateipfad: Codierte Transkripte/Interview_BO07_Codierung.pdf
Dateipfad: Codierte Transkripte/Interview_B08_Codierung.pdf

Digitaler Anhang 3: Themenmatrix

Dateipfad: Themenmatrix
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9.5 Definition der Subkategorien

Subkategorie

Kurze Definition

Beispiele aus dem Mate-
rial

AB | Aktuelle Beriihrungspunkte
. Die Inte.rwewte.n.g.ebe.n {.Jm’ Seit dem Referendariat
AB.1 Keine dass keine Aktivitat hinsicht- Keine Zeit fiir Aktivitat im
| Beruhrungspunkte/Aktivitat | lich des Vereins Kreidestaub .
Verein.
e.V. besteht.
Die Interviewten geben an,
AB.2 | Kreidestaub — Verein dass es noch Ber.uhrun_gs— Aktlye oder .passwe Mitglie-
punkte zum Verein Kreide- der im Verein.
staub e.V. gibt.
Die Interviewten geben an,
AB.3 | Kontakte dass es K(.)nta.kte gibt, die mit | Freundschaften, Kolleg:in-
der Lernreise in Zusammen- nen
hang stehen.
Die Interviewten geben an,
dass Sie noch Beriihrungs-
AB.4 | Informationskanéle punkte, durch die Informati- Telegram, Newsletter
onskanale von Kreidestaub
e.V. haben.
. Die Interviewten geben an, .
Lernreisegruppe an aktuel- A . Lernreisegruppen an
AB.5 dass Lernreisegruppen ihre .
ler Schule Schule herumfihren.
aktuellen Schulen besuchen.
Die Interviewten auBern den
g Wunsch, an einer Lernreise Wunsch nach Lernreise fur
AB.6 | Lernreise fur Lehrpersonen . -
fur Lehrpersonen teilzuneh- Lehrpersonen.
men.
Die Interviewten geben an,
lhnen Impulse, Erinne- Erinnerungen, Wissen, Im-
AB.7 | Prasente Impulse dass Ihne puise, =rnne erungen, vissen,
rungen von der damaligen pulse auf der Lernreise.
Reise prasent sind.
SB | Schulbesuche
Umfasst die Nennung aller
SB.1 | Nennung Schulen Schulen, an die sich die Inter- | Laborschule Bielefeld
viewten erinnern kénnen.
. . Ein besonderes Gespréch,
Die Interviewten sprechen ) o .
Vorbilder / Begegnungser- Uiber wichtige Vorbilder oder ein personliches Vorbild,
SB.2 . i eine Schule als Vorbild fur
scheinungen erzahlen Begegnungen und . .
N einen Schulentwicklungsbe-
Gespréache nach. )
reich.
Den Interviewten ist die Die Laborschule Bielefeld
SB.3 | Raumgestaltung Raumgestaltung der damali- | wird als Beispiel fur gute

gen Schule prasent.

Raumgestaltung genannt.

80




Umfasst alle Angaben zu
mdglichen Aufzeichnungen

Aufzeichnungen liegen vor,

SB.4 | Aufzeichnungen von den Besuchen und Refle- Aufzeichnungen sind ab-
. handengekommen.
xionen.
Ich erinnere mich noch, ich
. . Umfasst alle Angaben zum erinnere mich nur unvoll-
SB.4 | Erinnerungsvermdgen . . . . .
Erinnerungsvermdogen. standig, ich erinnere mich
nicht.
Die Intgw|eyvten gepen an. Privatschulen vs. Staatliche
. dass eine Vielfalt bei der .
SB.5 | Vielfalt Schulauswahl . Schulen, méglichst unter-
Schulauswahl fir die Lern- -
. schiedliche Schulen.
reise von Bedeutung war.
LW | Langfristige Wirkungen
Die Interviewten geben an, . . )
LW.1| Fachliche Auswirkungen dass es (keine) fachlichen Keine fachlichen Auswir-
. . kungen.
Auswirkungen gibt.
Die Interviewten sprechen L .
N N .. S Innovation in der Praxis se-
. Uber Lésungsansatze, die sie N .
LW.2 | Lésungsansetze . hen, Lésungen fur Prob-
auf der Lernreise erlebt ha-
leme.
ben.
Die Interviewten sprechen ) .
- . B . Will mehr gestalten, Motiva-
LW.3 | Motivation von einer erhéhten berufli- . 9
L tionsschub.
chen Motivation.
EIN | Einstellungen
Einstellungen allgemein
Die Interviewten geben an, System starr und veraltet,
EIN.1| Veraltetes Schulsystem dass Sie das Schulsystem Nach Lernreise verstarkte
veraltet finden. Kritik.
Die Interviewten sprechen u
.. N . - Systemverénderungen von
EIN.2| Systemveranderung Uber eine Systemverande- .
e . innen/unten.
rung und spezifizieren diese.
Die Interviewten sprechen .
Lo Schulgriindung oder Schu-
EIN.3| Fragen Uber Fragen, die wahrend der 9 9
. ) len verbessern?
Lernreise entstanden sind.
Die Interviewten sprechen Schulauswahl entschei-
EIN.4| Schulauswahl Uber die Auswirkungen auf dend, Veranderte Haltung
ihre Schulauswahl. zur Lehramtsform.
Einstellungen Bildungslandschaft
Die Interviewten beschreiben . .
EIN.5| Vielfalt Schulen die Vielfalt der Deutschen I;\g\ﬂas gibt es tiberhaupt al-
Schulen. '
Die Interviewten beschreiben, | Diverse Schullandschaft
EIN.6| Unterschiede Bundeslander dass sie durch die Lernreise durch verschiedene Bun-

Unterschiede des Foderalis-
mus wahrgenommen haben.

deslander/Schulen wahr-
nehmen.

Frage nach ,,Guter Schule*
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Umfasst alle Antworten, die
mit der Klarbarkeit der Frage-

Keine Erinnerung an die
Frage, Frage nicht endgiiltig

EIN.7) Klarbarkeit stellung nach zu beantworten, Kriterien-
,Was bedeutet gute Schule* abhéngig.
zusammenhé&ngen.

Fur die Interviewten hangt Bil-
. o dungsgerechtigkeit unmittel- . ey -

EIN.8| Bildungsgerechtigkeit 9 .g 9 Diversitat wird thematisiert.
bar mit guter Schule zusam-
men.

Die Interviewten nennen Ei- Schule als Unternehmen

EIN.9| Antworten Schulebene genschaften von guter Schule | denken, Demokratiebildung,
auf Schulebene. Regeln ignorieren.

Die Interviewten nennen Ei- . . "

EIN. . © imerviewlen nenne Beziehungsarbeit, Bedurf-

Antworten Unterrichtsebene | genschaften von guter Schule | ~." "~ ",
10 . nisorientierung.
auf Unterrichtsebene.
EIN Die Interviewten reflektieren Vergleich von Vorstellungen
11' Idealismus eigene idealistische Vorstel- wahrend des Studiums und
lungen. heute.

EIN. Bildunasbioarafie Die Interviewten reflektieren Gepréagte Einstellungen

12 9 9 ihre eigene Bildungsbiografie. | durch die eigene Schulzeit.
RV | Rollenverstandnis
Die Interviewten erklaren Durch Lernreise gepragt,

RV.1 | Pragung durch was ihr Rollenverstand- | durch anderes Seminar ge-
nis gepragt wurde. pragt.

Fur die Interviewten hangt ihr E(O::ilzsgzicrtu:sh(;ieri

RV.2 | Abhangigkeit Rollenverstandnis mit ande- P 99,

o Rolle von Lerngruppe ab-
ren Kriterien zusammen. .
héangig.

RV.3 | Rollenbeschreibung Ple In.terwewten beschreiben Lernt')egle.lter:m, Wissens-
ihre eigene Rolle. vermittler:in
Die Interviewten erweitern
ihre Rollenbeschreibungen

RV 4 Erweiterte Rollenbeschrei- durch weitere Eigenschaften, | Bedurfnisorientierung, Res-

" | bung die fur das Versténdnis rund pekt, Strenge
um ihre Rolle von Bedeutung
sind.
Die Interviewten beschreiben
welche Erwartungen mit ihrer
RV.5| E . . Hohe E
S| Erwartungen Rollenbeschreibung an sich ohe Erwartungen
selbst einhergehen.
P | Professionalitét
N Die Irltewlewten .gebe.n"an, Die Lernreise, nicht die
P.1 | Pragung was ihre Professionalitéat ge- .
R Lernreise.
pragt hat.
Die Interviewten nan -
daess ;?e Keont;e ?:ZErci (;ie Uberzeugendes Argumen-
P.2 | Wissen P tieren, welche Konzepte als

Lernreise gelernt und ver-
standen haben.

gut empfunden werden.
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Die Interviewten reflektieren

Selbstbewusstsein, Authen-

P.3 | Selbstverstandnis ihr Selbstversténdnis hinsicht- | tizitdt, Bewerbungsgespra-
lich ihrer Professionalitat. che.
Die Interviewten gaben an, Verbesserte organisatori-
dass Sie Auswirkungen auf sche Kompetenz, Verbes-
P.4 | Kompetenzen . . .
einzelne Kompetenzen wahr- | serte soziale-kommunika-
genommen haben. tive Kompetenz.
UG | Unterrichtsgestaltung
Die Interviewten beschreiben | Gesehene Konzepte konn-
] vorhandene oder nicht vor- ten nicht umgesetzt werden,
UG.1| Auswirkungen .
handene Auswirkungen auf Gesehene Konzepte konn-
ihre Unterrichtsgestaltung. ten umgesetzt werden.
Umsetzung Unterrichtskon- | pie Interviewten beschreiben | ©MSet2ung spezifischer
. L Lehr-Lernmethoden oder
UG.2 | zepte Unterrichtskonzepte, die sie . .
sonstigen Unterrichtskon-
umgesetzt haben.
zepten.
SE | Schulentwicklung
Die Interviewten beschreiben
ihre Roll lglich dem
e e .| B Pizese an rr
SE.1 | Rolle in Schulentwicklung . - 9 Bereitschaft, keine hohe Ta-
gemein und bezlglich der tikeit
Schulentwicklung an ihrer greit
Schule.
Die Interviewten fihren aus,
inwiefern Sie konkret an dem Klassenrat, Gesunde
SE.2 | Aktivitat . Schule, Lehrkraftekoopera-
Schulentwicklungsprozessen tion. Demokratiebildun
ihrer Schule teilhaben. ' 9
Die Interviewten beschreiben,
welcher Bereich in Bezug auf Kolleaialitit. Ressour
SE.3 | Bereich Schulentwicklung Schulentwicklungen lhnen, 9 ' L
. . cenumgang, Partizipation.
seit der Lernreise besonders
wichtig ist.
Die Interviewten auf3ern Mei-
o . Hohes Engagement Schul-
. nungen, die mit der Schullei- . )
SE.4 | Schulleitung . leitung notwendig, Regeln
tung in Zusammenhang ste- .
missachten.
hen.
Die Interviewten begrunden Ahnliches Konzept wie auf
SE.5 | Schulauswahl . 9 Lernreise, hoher Schulent-
ihre Schulauswahl. - -
wicklungsprozess wichtig.
EB | Ergdnzungen/Betonungen
. Die Interviewten betonen di . . . .
Bedeutung Vorbereitungs- e Interviewten beto e. die Reise selbst ist nur ein klei-
EB.1 . Bedeutung des Vorberei- . .
seminar ; ner Teil der Lernreise.
tungsseminars.
Die Intervi n nen . . .
d:;s (;i g;esv:/)tr:e detr’zt,zuzvv’ir- Organisatorische Entschei-
EB.2 | Rolle Teamleitung dungen hatten Einfluss auf

kungen hat, wenn man als
Teamleitung aktiv ist.

das Erlebnis.
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Die Interviewten sprechen
Uber Unterstiitzung des Semi-

EB.3 | Unterstitzung Uni narformats seitens der Uni- Finanzierung, Credits

versitat.

Die Interviewten bilanzieren :ﬁggzies?m\i/:;i?ci ;2
EB.4 | Bilanz Lernreise ihre Erfahrungen mit dem Se- + 1608

. Lehrperson sollte Lernreise
minar.
gemacht haben.

Die Interviewten reflektieren Einfluss auf Professionali-

EB.5 | Erfahrungen Referendariat den Einfluss ihres Referenda- | tat, Rollenverstandnis und

riats.

Unterrichtsgestaltung.
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9.6 Tabelle der besuchten Schulen

Name der Schule Ort Schulform Staatlich, privat, Re- Besondere Kennzeichen Nennungen
formpadagogisch

Evangelisches Schul- Greifswald, Grundschule & inte- - Privat Gesamtsieger und Trager des Deutschen BO1, B0O6
zentrum Martinschule Mecklenburg- | grierte Gesamt- - Reform- Schulpreises 2018; Evangelisch, weltoffen,

Vorpommern schule padagogisch inklusiv, reformpadagogisch, ganztagig;

Christliche Schulgemeinschaft mit individuel-
lem Lernen im eigenen Tempo.
Evangelische Schule Berlin, Berlin Gemeinschafts- - Privat Innovatives Lernkonzept mit Fokus auf BO1
Zentrum (ESBZ) schule - Reform- Selbstverantwortung und Projektarbeit.
padagogisch
Montessori Berlin Mar- | Berlin, Berlin Kinderhaus - Privat Betreuung nach Montessori-Prinzipien in na- | BO1
zahn - Reform- turnaher Umgebung.
padagogisch

Eliteinternat KoIn* Koln / - Privat / BO1
Laborschule Bielefeld Bielefeld, Gemeinschafts- - Staatlich Versuchsschule des Landes NRW mit Fokus | BO1, BO4, BO5;

Nordrhein- schule - Reform- auf selbstbestimmtes Lernen. B06

Westfalen padagogisch
Grundschule auf dem Schiittorf, Nie- | Grundschule - Stattlich Auszeichnung als MINT-freundliche und B0O2
Susterech (NRW — Fitt- | dersachen sportfreundliche Schule.
dorf)
Gesamtschule Barmen | Wuppertal, Gesamtschule - Staatlich Auszeichnung mit dem deutschen Schulpreis | B02

Nordrhein- im Jahr 2015, Schwerpunkt auf Inklusion und

Westfalen Diversitat.

4 Diese Schule kann nicht klar zugeordnet werden.




Grundschule kleine Dortmund, Grundschule Staatlich Vielfaltige Schilerschaft und Engagement fir | BO2
KielstralRe Nordrhein- Integration.
Westfalen
Geschwister-Prezki- Lubeck, Gemeinschafts- Staatlich Schwerpunkte auf Inklusion und projektorien- | BO2
Schule Schleswig-Hol- | schule mit Oberstufe Teilweise reform- | tierten Unterricht.
stein padagogische
Konzepte
Anne-Frank-Schule Bargteheide, Gemeinschafts- Staatlich Kompetenzzentrum fur Begabtenférderung, B02
Bargteheide Schleswig- schule mit Oberstufe Reform- Mitglied im Netzwerk Blick Giber den Zaun,
Holzstein padagogische Deutscher Schulpreis 2013.
Konzepte
Jenaplan Schule in Rostock, Integrierte Gesamt- Staatlich Arbeitet nach dem Jenaplan-Konzept mit Fo- | B02, BO7
Rostock Mecklenbrug- | schule Reform- kus auf individuelle Férderung.
Vorpommern padagogisch
Jenaplans Schule Nirnberg. Grundschule Privat Setzt auf naturliche Lernformen und stellt das | BO3
Nirnberg Bayern Reform- Kind in den Mittelpunkt.
padagogisch
Montessori-Schule Landau in der | Grundschule & Privat Orientiert sich an den Prinzipien Maria Mont- | BO3, B04
Landau Pfalz, Rhein- Gymnasiale Ober- Reform- essoris mit Fokus auf selbststéndiges Ler-
land-Pfalz stufe padagogisch nen.
Waldorfschule Wiesba- | Wiesbaden, Gymnasium Privat Betont soziales Miteinander und ganzheitli- BO3
den Hessen Reform- che Bildung nach Waldorfpadagogik.
padagogisch
Mali-Schule Biberach Biberach an Gemeinschafts- Staatlich Bietet vielféltige AGs und Lernateliers zur in- | BO3
der Ri3, Ba- schule dividuellen Forderung.

den-Wirttem-
berg




UWC Freiburg Freiburg, Ba- Internatsschule Privat Zweijahriges Internat mit SuS aus aller Welt BO3
den-Wirttem- und Fokus auf interkulturelle Bildung.
berg
Anne-Frank-Schule Miinchen, Bay- | Realschule fiir Mad- Staatlich Konzept mit Lernhausern und eigenverant- BO3
Munchen ern chen Reform- wortlichem Lernen, Ganztagsschule, Aus-
padagogische zeichnung mit Deutschen Schulpreis im Jahr
Konzepte 2014.
Don Bosco Berufs- Wirzburg, Berufsschule Privat Schwerpunkt auf Inklusion, Auszeichnung mit | BO3
schule Wiirzburg Bayern dem Deutschen Schulpreis im Jahr 2015.
Freie Demokratische Frankfurt am Gesamtschule (1-10. Privat Demokratischer Schwerpunkt, Ganztagsbe- B0O4
Schule Frankfurt Main, Hessen | Klasse) Reform- trieb in Gleitzeit.
padagogisch
Max — Brauer — Schule | Hamburg, Gesamtschule Staatlich, reform- | Lernburos, Projekte & Werkstéatten, Facher- B0O4
Hamburg padagogisch Ubergreifender Projektunterricht, Lernen auch
auBerhalb der Schule.
GSM - Bremen Bremen, Bre- Oberschule (Klassen Staatlich, reform- | UNESCO-Projektschule, jahrgangsibergrei- B0O4
men 5-10) padagogisch fendes Lernen, individuelle Férderung, Mit-
glied im Schulverband ,Blick tiber den Zaun®.
Gesamtschule Bock- Essen, Nord- Gesamtschule Staatlich Fokus auf individuelle Férderung und sozia- BO5
mihle rhein-Westfa- les Lernen, Europaschule, Campus soll
len Schule und soziale Einrichtungen verbinden.
Montessori-Schule Miunster, Nord- | Grund- & Gesamt- Privat, reform- Selbstbestimmtes Lernen, Altersgemischte B0O5
Munster rhein-Westfa- | schule padagogisch Lerngruppen, Inklusive Bildung, Ganztagsun-
len terricht ohne Hausaufgaben, Multiprofessio-
nelle Teams.
Werkstattschule Rostock, Integrierte Gesamt- Privat Jahrgangs- und FacherlUbergreifender Werk- | B0O5, BO7, B08,
Rostock Mecklenburg- schule (Grundschule Reform- stattunterricht, Freiarbeit und Lernburos, In-
Vorpommern — Oberstufe) padagogisch tegration von Medienbildung.




Inklusionsgrundschule: | Sylt, Schles- Grundschule Staatlich Individualisierte Lernformen, wertschatzen- B05
St. Nikolai wig-Holstein Reform- des Menschenbild, Schwerpunkt auf Inklu-
padagogisch sion, Schulhund.
Gesamtschule KoIn- KélIn, Nord- Gesamtschule Staatlich Mitglied im Verbund ,Blick Gber den Zaun®, B06
Holweide rhein-Westfa- Reform- Fordert gemeinsames Lernen durch Team-
len padagogische Kleingruppen Modell.
Anséatze
Montessori Oberschule | Potsdam, Grund- und Ober- Staatlich Mitglied im Verbund ,Blick Giber den Zaun®, BO7
in Potsdam Brandenburg schule (bis 10. Reform- Verzicht auf Hausaufgaben bis 8. Klasse, be-
Klasse) padagogisch sondere Lernumgebung, Projektorientiertes
Lernen.
Schule am Park Beh- Behrenhoff, Grundschule und Staatlich Auf Forderschwerpunkt emotionale und sozi- | BO7
renhoff Mecklenburg- | Férderschule ale Entwicklung spezialisiert, Doppelsteckun-
Vorpommern gen der Lehrpersonen, Auszeichnung mit
deutschem Schulpreis im Jahr 2010.
Schulinterant Schwa- Schwabisch Internat Staatlich Auf die Foérderung von Hochbegabten spezia- | BO7
bisch Gmind Gmind, Ba- lisiert, kleine Klassen, zusatzliche Angebote

den-Wiirttem-
berg

wie Frihstudiengénge, Mentoring.




9.7 KI-Einsatz-Vermerk

Im Sinne guter wissenschaftlicher Praxis wird im Folgenden offengelegt, in welchen Berei-

chen dieser Arbeit Kunstliche Intelligenz (insbesondere ChatGPT-3.5 von OpenAl) unterstit-

zend eingesetzt wurde. Die Tabelle zeigt, in welchen Abschnitten Kl-basierte Hilfestellungen

genutzt wurden. Alle Inhalte wurden anschlieRend eigenstandig geprift, Uberarbeitet und
verantwortet (OpenAl, 2025).

Nr. | Prompt Thema/Abschnitt | KI-Beitrag Art der Nutzung
Ist es ublich die kurzen Informationen, wann :Qécr)]rnTrﬁgoneennofrlljr;en
1 Fallzusammenfassungen Nachfrage Fallzu- Fallzusammenfas- und gegeg Fallzu-
ﬂer Interviews in den An- |sammenfassung | sungen Sinn ma- sammenfassung ent-
ang zu machen? chen. .
schieden.
Sollten Transkriptionsre-
> geln im Anhang oderim  [Nachfrage Tran- | Antwort auf Nach- Orientierung an die-
Methodenteil dargestellt  [skriptionsregeln frage. ser Antwort.
werden?
Verbesserung des Einzelne Satze wur-
Bitte zeige mir, wie ich Stilverbesserung/ | Abschnitts mit klarer | den individuell ge-
3 | diesen Abschnitt verbes- |Abschnitt qualita- | Struktur, stilistischer | prift und ggfs. ange-
sern kann: ... tive Forschung Verfeinerung und passt oder verbes-
besserem Lesefluss. | sert.
4 Egiéﬁzpzig;s}g:ggg? KUr_zeI Hauptkate- KUr_zeI fur Hauptkate- | Teilweise _Uberflom-
fen: .. gorien gorien genannt. men. Zwei verandert.
Ich schreibe gerade den
Auswertungsteil meiner . .
qualitativen Forschung. Ruckmeldung zu 'I[;?ehv?/\ggegilnazseslgﬁ “
s | Kot e bl e Meabscmiy | SIHen nd vees | g stadessen n o
du den geschriebenen Ergebnisteil genen Wortfen Zu-
Text findest? Habe ich zu sammengefasst.
viele Zitate verwendet?
Die Zusammenfas-
Bitte fasse diese Aussa- |Zusammenfassung Zusammenfassung sung wurde nicht 1:1
6 | gen fur mich zusammen: |[von mehreren Zita- d . Ubernommen, aber
f : er Zitate. o
(Zitate aus Interviews) ten als Orientierung ge-
nutzt.
Ich habe mich bei meiner
Erhebung fiir ein leitfa-
dengestitztes Interview - .
L o Teilweise konnte ich
und somit ein qualitatives Nennung unter- die genannte Litera-
7 | Forschungsdesign ent- Literaturrecherche | schiedlicher wissen-

schieden. Mit welchen
wissenschaftlichen Tex-
ten kann ich das begriin-
den?

schaftlicher Literatur.

tur flr diesen Teil der
Arbeit nutzen.
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Nr. | Prompt Thema/Abschnitt | KI-Beitrag Art der Nutzung
:_Cehitfsatlzléi c\%:lrj:emzlr%en Ich konnte Klarheit zu
Leitfaden-Interview zur  [Methodenteil — Begriindung um wel- Begriffen wie Exper-

M ; : h ' teninterview, Informa-
8 | Verfligung. Bitte be- Leitfaden-inter- che Form es sich torisches, Analyti-
grinde, um welche Form |views handelt. sches Intérview etc
eines Leitfaden Interviews schaffen '
es sich hier handelt. '
Kannst du mir bitte Tipps
geben, wie ich diesen Ruckmeldung zu | Vorschlage, um Text | Vorschlage wurden
9 Text fir meine wissen- Textabschnitt/ wissenschaftlicher genutzt um den Text-

schaftliche Arbeit verbes- |Kreidestaub e.V. | und klarer zu formu- | abschnitt zu Uberar-
sern oder anpassen kann: fals Akteur lieren. beiten.

Vorschlag Gliede-

rung:

1. Einleitung in die

theoretische
Perspektive
. . 2. Grundlagen der
Ich untersuche in meiner ;
. . Lehrerbildung und

wissenschaftlichen Erhe- Professionali-
bung die langfristigen sierun Waurde als Anhalts-
Wirkungen eines Semi-  [Struktur des Theo- -rung punkt genommen,

10 . L 3. Wirkungs-
nars auf Lehramtsstudie- [rieteils ’ forschuna in der aber an gefundene
rende. Wie wirdest du ei- Hochschglbildung Literatur angepasst.
nen Theorieteil dazu auf- -

4. Langfristige
bauen? .
Wirkungen von
Lehrver-
anstaltungen
5. Forschungsliicke
und Hypothesen-
bildung
Bitte gib mir eine Riick- Rickmeldung zu Einige Sitze wurden
meldung, ob dieser Ab-  [Textabschnitten/ | Formulierungsvor- 9

11 o . . . P u anhand der Vor-
schnitt inhaltlich so Sinn  |Professionalisie- | schlage schlige anaepasst
macht und richtig ist: ... rungsansatze 9 9ep ’

Anhand der Kir-

. . zungsvorschlage
Bitte sage mir, Wel_che_ Rickmeldung zu wurde der komplette
konkreten Stellen ich in . . N o .

12 : L Textabschnitt/ Er- | Kirzungsvorschlage | Ergebnisteil Abschnitt
diesem Abschnitt kiirzen o - . "
kann: gebnisteil fur Abschnitt gekirzt

T und auf das Wesent-
liche reduziert.
Tabelle: Ubersicht be-
suchten Schulen — Die Erganzungen
13 Kannst du bitte diese Ta- |Anhang — Tabelle | Ergénzungen inner- wurden tiberprift,

belle bestmdglich und
pragnant ausfullen? Falls
es Schulen gibt, die du

besuchten Schulen

halb der Tabelle

und Uberarbeitet.
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Nr.

Prompt

Thema/Abschnitt

Kl-Beitrag

Art der Nutzung

nicht eindeutig zuordnen
kannst, bitte ich dich ein
"I" der Tabelle hinzuzufi-
gen!

14

Kannst du mir bitte alle
Rechtschreibfehler,
Grammatikfehler und sti-
listische Fehler in diesem
Text rot anstreichen und
mir fUr diese Stellen Kor-
rekturen vorschlagen.

Riuckmeldung zu
Textabschnitten

Verbesserungsvor-
schlage zu Recht-

schreibung, Gram-
matik und Stil.

Mit diesem oder sehr
ahnlichen Prompts
wurde das ganze Do-
kument Gberprift.
Alle Fehler wurden
einzeln korrigiert.

16

Bitte ordne diesen Ab-
schnitt in einer sinnvollen
Reihenfolge.

Ruckmeldung
Textabschnitt -
Praxissemester

Veranderung der
Reihenfolge.

Nicht fiir gut befun-
den. Selbst eine
neue Ordnung vorge-
nommen.

17

Bitte gib mir eine Riick-
meldung, ob dieser Text
einen roten Faden hat
und rein inhaltlich Sinn
macht.

Rickmeldung zu
Kapiteln/ Einlei-
tung und Theorie-
teil

Ruckmeldung.

Die Rickmeldung
wurde zur Kenntnis
genommen.

18

Wie koénnte so ein Kl-Ver-
merk in einer Tabelle aus-
sehen?

Wie kann ich ein solches
Verzeichnis einleiten?

Dokumentation
des KI-Einsatzes

Formatvorschlag wie
eine Tabelle ausse-
hen kann:

Nr., Datum, Kl-Tool,
Abschnitt/Thema, Art
der Nutzung/Beitrag

Formatvorschlag
wurde ohne Datum
umgesetzt, da die
Angaben nicht mehr
einsehbar sind.
KI-Tool wurde weg-
gelassen, da nur
ChatGPT-3.5 ver-
wendet wurde.

Der Satz wurde Uber-
nommen.

91







N 978-3-7376-1262-3

SB



	Frontcover
	Titelseite
	Impressum
	Inhaltsverzeichnis
	Vorwort
	1. Einleitung
	2. Theoretischer Hintergrund
	2.1 Akteur:innen in der Lehrer:innenbildung
	2.1.1 Kreidestaub e.V. als Akteur in der Lehrer:innenbildung

	2.2 Professionalisierungsprozesse in der Lehramtsausbildung
	2.2.1 Allgemeine Professionalisierungsansätze
	2.2.2 Modell professioneller Handlungskompetenz
	2.2.3 Kompetenz- und Standardorientierung durch die Kultusministerkonferenz

	2.3 Wirkungsforschung in der Lehrer:innenbildung
	2.3.1 Bedeutung der universitären Bildung für die Entwicklung von Lehrkompetenzen
	2.3.2 Bedeutung von Praxisanteilen für die Entwicklung von Lehrkompetenzen

	2.4 Das Prinzip Lernreise
	2.4.1 Die Wirkungen der Lernreise – Aktueller Forschungsstand und Forschungslücke


	3. Methodisches Vorgehen
	3.1 Das leitfadengestützte Interview als qualitatives Erhebungsverfahren
	3.2 Inhalt und Durchführung des Interviews
	3.3 Auswahl und Beschreibung der Interviewpersonen (Stichprobe)
	3.4 Datenaufbereitung und Analyse

	4. Ergebnisse
	4.1 Aktuelle Berührungspunkte
	4.2 Schulbesuche
	4.3 Langfristige Wirkungen
	4.4 Einstellungen
	4.5 Professionalität
	4.6 Rollenverständnis
	4.7 Unterrichtsgestaltung
	4.8 Schulentwicklung
	4.9 Ergänzungen/Betonungen

	5. Diskussion
	5.1 Inhaltliche Diskussion der Ergebnisse
	5.2 Methodendiskussion

	6. Fazit und Ausblick
	7. Literaturverzeichnis
	8. Abbildungs- und Tabellenverzeichnis
	9. Anhang
	9.1 Interviewleitfaden
	9.2 Tabelle demografischer Daten
	9.3 Transkriptionsregeln
	9.4 Transkripte, Codierung und Themenmatrix (Digitaler Anhang)
	9.5 Definition der Subkategorien
	9.6 Tabelle der besuchten Schulen
	9.7 KI-Einsatz-Vermerk

	Backcover

