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Grußworte

Die Universität Potsdam hat sich seit ihrer Gründung im Jahr 1991 zu einer natio-
nal und international forschungsstarken Universität entwickelt, in der auch die 
Lehre ihren sichtbaren Platz hat. Dies zeigt sich u. a. daran, dass die Universität 
Potsdam zu einer der ersten Universitäten in Deutschland gehörte, die system-
akkreditiert wurden. An drei Standorten hat sich die Universität Potsdam in der 
einzigartigen Kulturlandschaft Potsdams etabliert. Am Neuen Palais, nahe des 
Parks Sanssouci, befindet sich die Philosophische Fakultät. In Griebnitzsee, nahe 
der Filmstadt Babelsberg, sind die Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fa-
kultät, die Juristische Fakultät sowie die 2017 neu gegründete Digital Engineering 
Fakultät angesiedelt. Im eher ländlichen Teil Potsdams, dem Standort Golm, sind 
die Mathematisch-Naturwissenschaftliche Fakultät und die Humanwissenschaft-
liche Fakultät zu finden. In Golm wuchs einer der größten Wissenschaftsparks 
der Region, mit u. a. drei Max-Planck-Instituten und zwei Fraunhofer-Instituten 
in den Naturwissenschaften, heran. Zurzeit studieren ca. 20 500 Studierende, ca. 
4 000 davon in Lehramtsstudiengängen, an der Universität Potsdam.

Die Universität Potsdam, als einzige lehrerbildende Hochschule in Branden-
burg, leistet zudem einen wichtigen Beitrag für die Entwicklung des Landes in 
den Bereichen Kultur und Wirtschaft sowie in der Infrastruktur. Seit der Grün-
dung spielt die Lehrerbildung an der Universität Potsdam eine bedeutende Rol-
le. Dies drückt sich u. a. auch in dem zu Beginn der 1990er Jahre entwickelten 
„Potsdamer Modell der Lehrerbildung“ aus. In dem Modell nehmen die Theorie-
Praxisbeziehung und die Schulpraktischen Studienanteile eine besondere Bedeu-
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tung ein. Im Dezember 2014 gründete die Universität Potsdam das Zentrum für 
Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB). Gemäß ZeLB-Satzung ist es eine 
gemeinsame dezentrale Organisationseinheit der lehrerbildenden Fakultäten mit 
Entscheidungs-, Steuerungs- und Ressourcenkompetenz und trägt zusammen 
mit den lehrerbildenden Fakultäten die Gesamtverantwortung für die Lehrer-
bildung und Bildungsforschung an der Universität Potsdam. Das ZeLB als Quer-
struktur hat neben koordinierenden, vernetzenden und beratenden Aufgaben 
auch die Möglichkeit zwei stimmberechtigte Mitglieder in lehramtsrelevante 
Berufungskommissionen zu entsenden. Zudem werden die lehramtsrelevanten 
Funktionsstellen in den Fakultäten im Einvernehmen mit dem ZeLB besetzt. So-
mit hat man sich an der Universität Potsdam gegen ein Modell einer eigenen leh-
rerbildenden Fakultät entschieden, sondern setzt vielmehr auf Dialog und Kon-
sens sowie ein gemeinsames Vorgehen aller an der Lehramtsbildung beteiligten 
Fakultäten. Das ZeLB versteht sich als Entwicklungsagentur im Prozess der Ent-
wicklung einer professionellen Lehrerbildung an der Universität Potsdam

Im Lehramtsstudium als einem wissenschaftlichen Studium ist die schul- 
bzw. unterrichtsbezogene Bildungsforschung ein fester Bestandteil. Aus diesem 
Grund wurde vom Vizepräsidenten für Lehre und Studium der Universität Pots-
dam, dem Gründungsdirektor des ZeLB, Herrn Prof. Dr. Andreas Musil, die Ko-
ordination des Projektes PSI-Potsdam, einem Teilprojekt in der vom BMBF ge-
förderten Qualitätsoffensive Lehrerbildung, an das ZeLB gegeben. Grund hierfür 
ist u. a., dass über das ZeLB die zentralen Ergebnisse des Projektes PSI-Potsdam 
in die internen Akkreditierungsverfahren im Bereich der Lehrerbildung ein-
gehen können. Der vorliegende Band gibt einen Überblick über die Breite und 
Tiefe der am Projekt PSI-Potsdam beteiligten Teilprojekte.

Prof. Dr. Andreas Borowski (Direktor des ZeLB)
Dr. Roswitha Lohwaßer (Geschäftsführerin des ZeLB)



Einleitung: PSI-Potsdam

Jolanda Hermanns

Im Frühjahr 2015 begann an der Universität Potsdam die Arbeit im Projekt Pro-
fessionalisierung – Schulpraktische Studien – Inklusion (PSI) Potsdam, nachdem 
hierfür erfolgreich Mittel im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung des 
Bundesministeriums für Bildung und Forschung eingeworben wurden. Alle Teil-
projekte widmen sich dem weiteren Ausbau der Qualität der Lehrerbildung an 
der Universität Potsdam, indem sie u. a. Seminarkonzepte und andere Maßnah-
men zusammen mit Forschungsinstrumenten entwickeln, die begleitend eva-
luiert werden. Die Förderung im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung 
ermöglichte es auch, unter der zentralen Verantwortung des Zentrums für Leh-
rerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) zahlreiche Akteur_innen der Lehrer-
bildung aus den Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften 
und der Schulpraxis in gemeinsamer Arbeit zusammenzuführen. Forschungs-
orientierte Lehre und praxisorientierte Forschung konnten so über die Fakultä-
ten und Universitätsgrenzen hinweg in bisher kaum möglicher Weise miteinan-
der verzahnt und Personen vernetzt werden. Der vorliegende Band bietet einen 
Einblick in die Ergebnisse der ersten Förderphase (2015 – ​2018) und stellt damit 
gleichzeitig einen Ausblick auf die folgende Projektarbeit in der zweiten Förder-
phase (2019 – ​2023) dar.

PSI-Potsdam ist in drei Schwerpunkte untergliedert:

Professionalisierung: Vor dem Hintergrund des derzeitigen wissenschaftlichen 
Diskurses legt die Projektarbeit zum Professionswissen von Lehramtsstudieren
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den einen Fokus auf die Integration von fachwissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Bildungsinhalten. Hierzu wurden mehrere Ansätze entwickelt und 
verfolgt, die Lehrveranstaltungen besser aufeinander beziehen und inhaltliche 
Anknüpfungspunkte modellieren. Im Zentrum dieser Vorhaben steht eine fach-
übergreifende Konzeptualisierung und Operationalisierung einer spezifischen 
Facette des Fachwissens von Lehrkräften: das erweiterte Fachwissen für den 
schulischen Kontext. Dieses beschreibt konzeptuelles Wissen und Fähigkeiten, 
welche zum tieferen Verständnis schulrelevanter Inhalte nötig sind. Zur Vermitt-
lung dieses Wissens im Studium stellen neben Lehrveranstaltungsformaten auch 
spezielle Aufgabenformate Ansätze dar. Alle Maßnahmen der Teilprojekte wur-
den in der ersten Förderphase qualitativ und quantitativ evaluiert. Die in den Fä-
chern erhobenen Daten werden auch als konkrete Anlässe zum fachübergreifen-
den Dialog genutzt.

Schulpraktische Studien: Mit dieser Schwerpunktsetzung wird auch dem Kom-
petenzerwerb im Spannungsfeld zwischen Theorie und Praxis ein zentraler Platz 
in der Projektarbeit eingeräumt. Die hier angesiedelten Vorhaben beschäftigen 
sich mit der weiteren Stärkung systematischer Integration schulpraktischer Ele-
mente, die traditionsgemäß eine besondere Bedeutung in der Potsdamer Lehrer-
bildung haben und curricular verankert sind. Die Praktika im Bachelor-Studien
gang wurden in einer Längsschnittstudie untersucht und im Hinblick auf die 
avisierten Kompetenzziele evaluiert. Insgesamt erfährt die Förderung der Refle-
xionsfähigkeit der Studierenden besondere Beachtung, so dass neben fachspezifi-
schen Elementen in verschiedenen Fächern (Chemie, Physik, LER, Informatik) 
auch fachübergreifende Kompetenzfacetten berücksichtigt werden. Insbesonde-
re die Gestaltung von Lerngelegenheiten und der wahrgenommene Kompetenz-
zuwachs im Praxissemester wurden durch qualitative und quantitative Begleit-
forschung evaluiert. Um den Bezug zum Praxisfeld Schule weiter systematisch 
auszubauen wurden begleitend verschiedene Netzwerke mit „Campusschulen“ 
gegründet. Diese aktiven Netzwerke werden wissenschaftlich begleitet und die 
Ergebnisse bei den Netzwerktagungen vorgestellt und diskutiert.

Inklusion und Heterogenität: Da professionelles Wissen zu Inklusion und Hete-
rogenität für Lehramtsstudierende besonders dann an Relevanz gewinnt, wenn 
es mit praktischen Erfahrungen verbunden werden kann, steht hier u. a. die Ar-
beit mit videobasierter Reflexion (Micro-Teaching) im Vordergrund. Diagnos-
tische Kompetenzen, Klassenmanagement und der Umgang mit sprachlicher 
Heterogenität werden dabei als zentrale Punkte für die Gestaltung inklusiven 
Unterrichts – allgemein und fachbezogen – herausgegriffen. Verschiedene Teil-
projekte im Schwerpunkt widmen sich zudem der Entwicklung von Instrumen-
ten zur Erfassung dieser Kompetenzfacetten mit der Perspektive diese auch in 
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der Praxis mit Lehrkräften zu nutzen. Die Auseinandersetzung mit sprachlicher 
Heterogenität in der Lehrerbildung adressiert zudem Dozierende der Hochschu-
le, die in Arbeitsgruppen und Fortbildungen vernetzt werden, um eine Sensibili-
tät für die Rolle von „Sprache im Fach“ zu stärken.

Schwerpunktübergreifend widmet sich PSI Potsdam der mediengestützten Qua-
lifizierung, der Internationalisierung des Lehramtsstudiums sowie der Beglei-
tung der Promovierenden in den Projekten durch ein Promotionsprogramm. 
In den ersten beiden Themenfelder bieten vor allem innovative Lehrkonzepte 
die Grundlage, um prototypisch die Integration dieser wichtigen Aspekte in das 
Lehramtsstudium zu erproben, auszuwerten und weiterzuentwickeln. So arbei-
ten für eine mediengestützte Qualifizierung erfahrene Lehrer_innen gemein-
sam mit Studierenden in Seminargruppen zu Fragen der Digitalisierung in der 
Schule. Zur Internationalisierung werden u. a. ebenfalls durch digitale Techno-
logien (Collaborative Online International Learning, COIL) Schulkooperatio-
nen im Rahmen des Praxissemesters ausgebaut und Studierenden Erfahrungen 
an deutschen Auslandsschulen ermöglicht. Ein projektübergreifendes Promo
tionsprogramm unterstützt die Promovierenden in ihrer Kompetenzentwick-
lung als Nachwuchswissenschaftler_innen und trägt so zusätzlich zur Qualitäts-
sicherung bei.

In den verschiedenen Teilprojekten sind im Laufe der Projektzeit viele Ergeb-
nisse und Produkte entstanden. Der vorliegende Band gliedert sich schwerpunkt-
übergreifend in die Bereiche „Erhebungsinstrumente“, „Seminarkonzepte“ und 
„Vernetzungen“. Die zur Evaluation entwickelten Instrumente, erprobte Seminar-
konzepte sowie die vielfältigen Vernetzungsaktivitäten innerhalb und außerhalb 
der Universität Potsdam werden dargestellt.





ERHEBUNGSINSTRUMENTE





Fragebogen zur Erfassung diagnostischer 
Kompetenzen hinsichtlich psychischer 
Auffälligkeiten von Schüler_innen

Jana Grubert, Pawel R. Kulawiak, Anja Schwalbe, Lynn Scherreiks, 
Moritz Börnert-Ringleb und Jürgen Wilbert

Zusammenfassung   Die Diagnostik lernrelevanter Eigenschaften von Schüler_innen ist 
eine zentrale Kompetenz angehender und aktiver Lehrkräfte. Auch psychische Auffälligkei-
ten, also emotional-soziale Schwierigkeiten wie internalisierende und externalisierende Ver-
haltensweisen, können die betroffenen Schüler_innen belasten und somit deren akademische 
sowie emotional-soziale Entwicklung beeinträchtigen. Grundlage einer angemessenen päd-
agogischen und/oder psychotherapeutischen Intervention ist das frühzeitige und sachgerech-
te Erkennen von psychischen Auffälligkeiten. Der vorliegende Beitrag thematisiert daher die 
diagnostischen Kompetenzen von Lehrkräften hinsichtlich psychischer Auffälligkeiten von 
Schüler_innen sowie fachliche Gelingensbedingungen für diese diagnostischen Kompetenzen 
(Wissen, Selbstwirksamkeitserwartung, Verantwortungsempfinden). Darauf aufbauend wird 
ein Fragebogen zur Erfassung der diagnostischen Kompetenzen hinsichtlich psychischer Auf-
fälligkeiten vorgestellt und Einsatzmöglichkeiten des Fragebogenverfahrens diskutiert.

Abstract   The diagnosis of learning-relevant characteristics of students is a central compe-
tence of future and active teachers. Psychological problems, i. e., emotional and social difficul-
ties such as internalizing and externalizing behaviors, can also burden the students concerned 
and thus impair their academic and emotional-social development. The basis of an adequate 
pedagogical and/or psychotherapeutic intervention is the early and appropriate recognition 
of psychological problems. The present article therefore addresses the diagnostic competenc-
es of teachers with regard to psychological problems of students as well as conditions for these 
diagnostic competences (knowledge, self-efficacy, sense of responsibility). Based on this, a 
questionnaire for the assessment of diagnostic competences regarding psychological problems 
will be presented and possible applications of the questionnaire will be discussed.
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1	 THEORIE UND FORSCHUNGSSTAND

1.1	 Diagnostische Kompetenzen

Wie im Beitrag von Wagner und Ehlert im vorliegenden Band erläutert (siehe Ka-
pitel Erhebungsinstrumente), werden Diagnosekompetenzen bzw. diagnostische 
Kompetenzen weder begriff‌lich noch inhaltlich einheitlich definiert und ver-
wendet. Spinath (2005) schlägt angesichts eigener Studienergebnisse vor, den Be-
griff „diagnostische Kompetenz“ (im Singular) zu vermeiden, da Lehrkräfte über 
unterschiedliche Merkmale hinweg zu verschieden akkuraten Urteilen kom-
men. Eher könnte von verschiedenen Kompetenzen gesprochen werden. Die von 
Spinath (2005) vorgestellten empirischen Erkenntnisse weisen auch darauf hin, 
dass eine hinsichtlich des diagnostischen Gegenstandes differenzierte Betrach-
tung von Lehrkräftekompetenzen sinnvoll ist. Helmke und Weinert (2015) füh-
ren außerdem aus, dass beim notwendigen Wissen zur Diagnostik zwischen me-
thodischen Aspekten und solchen, die sich auf den Gegenstand der Diagnostik 
beziehen, unterschieden werden kann und unterstützen damit diese Annahme.

Neben konkretem Wissen, worauf auch Baumert & Kunter (2011) in ihrem 
Modell professioneller Kompetenzen von Lehrkräften einen Fokus legen, um-
fassen Kompetenzen weitere Aspekte. Nach Weinert (2001) handelt es sich bei 
Kompetenzen um „Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lö-
sen [sowie um] motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fähig-
keiten, um die Problemlösungen […] erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen 
zu können“. Dementsprechend ist es sinnvoll, im Kontext von Kompetenzmes-
sungen auch diese Bereiche zu erfassen. Wie unter anderem Voss, Kunina-Habe-
nicht, Hoehne und Kunter (2015) darstellen, spielen unterschiedliche Arten von 
Wissen für Kompetenzen von Lehrkräften eine Rolle: Deklaratives Wissen, also 
verbalisierbares Faktenwissen, sowie prozedurales Wissen, also erlernte Hand-
lungen.

Hinsichtlich der von Weinert erwähnten motivationalen und volitionalen Fak-
toren, spielt die subjektive Gewissheit, einer Anforderung erfolgreich begegnen 
zu können, eine wichtige Rolle. Diese wird von Schwarzer und Jerusalem (2002) 
als Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnet und wurde zuerst von Bandura 
(1997) auf Basis der sozial-kognitiven Theorie beschrieben. Dieses Empfinden 
spielt insbesondere eine Rolle für die Bewältigung von Aufgaben, die komplexe 
oder schwierig umzusetzende Lösungen erfordern. Es wird davon ausgegangen, 
dass Selbstwirksamkeitserwartungen je nach den vorliegenden Handlungsanfor-
derungen unterschiedlich ausgeprägt sein können. Dabei können unterschied-
lich konkrete Situationen betrachtet werden, also einerseits allgemeine Selbst-
wirksamkeitserwartungen, die sich auf alle Situationen in unterschiedlichen 
Lebensbereichen generell beziehen, andererseits Selbstwirksamkeitserwartungen 
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hinsichtlich spezifischer Aufgabenbereiche. Dies ist auch bei der differenzierten 
Untersuchung von Lehrkräftekompetenzen zu beachten, indem Anforderungen 
wie etwa die Diagnostik unterschiedlicher Merkmale konkret benannt werden.

Die Einschätzung der eigenen Fähigkeiten zur Bewältigung von Herausfor-
derungen wird von verschiedenen Faktoren beeinflusst. Als wichtigste Einfluss-
faktoren für Selbstwirksamkeit gelten laut Bandura (1997, nach Schwarzer & 
Jerusalem, 2002) Handlungsergebnisse in den interessierenden Anforderungs-
situationen – also Erfolge oder Misserfolge bezüglich relevanter Aufgaben. Dabei 
wirken selbst erlebte Erfolge am stärksten auf die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen für künftige Situationen. Aber auch das Beobachten erfolgreichen Handelns 
anderer beeinflusst die Selbstwirksamkeit, und zwar im Sinne des Lernens von 
Verhaltensmodellen. Bandura führt aus, dass solches Miterleben besonders wirk-
sam ist, wenn die beobachtete erfolgreiche Person einem selbst ähnelt, etwa in 
Alter, Geschlecht oder relevanten Merkmalen wie dem Kenntnisstand im ent-
sprechenden Anforderungsgebiet.

Neben der Selbstwirksamkeitserwartung wird auch das Empfinden von Ver-
antwortung eine Rolle dabei spielen, wie Anforderungen betrachtet und ggf. be-
wältigt werden (Baumert & Kunter, 2011). Die Einschätzung der Verantwortlich-
keit für bestimmte Aufgaben im professionellen Kontext kann also ebenfalls als 
Kompetenzaspekt betrachtet werden, genauer: als Einstellung hinsichtlich der 
Zuständigkeit für bestimmte Anforderungen im Rahmen der eigenen Rolle als 
Lehrkraft.

1.2	 Psychische Auffälligkeiten

Lerngruppen werden, wie Wagner und Ehlert ebenfalls im vorliegenden Band 
darstellen (siehe Kapitel Seminarkonzepte), im Zuge der Entwicklung inklusiver 
Schulen zunehmend heterogener. Schüler_innen mit unterschiedlichen lernrele-
vanten Eigenschaften (z. B. körperliche, visuelle, auditive, sprachliche und kogni-
tive Fähigkeiten) werden gemeinsam unterrichtet. Das sachgerechte Erkennen 
und Verstehen von lernrelevanten Eigenschaften ist eine Grundvoraussetzung für 
binnendifferenziertes pädagogisches Handeln. Dadurch gewinnt die Diagnostik 
entsprechender Merkmale an Bedeutung für den Schulalltag. Einen Teilbereich 
der relevanten Merkmale stellen emotional-soziale Schwierigkeiten von Schü-
ler_innen dar. Ein sonderpädagogischer Förderbedarf in diesem Bereich wird 
derzeit bei 0,9 % der Schüler_innen festgestellt (KMK, 2014). Psychische Auffäl-
ligkeiten, also Anzeichen psychischer Störungen, treten hingegen bei 15 – ​22 % al-
ler Kinder und Jugendlichen auf (Periodenprävalenzen; Ihle & Esser, 2002). Beim 
Großteil hiervon handelt es sich um subklinische Fälle, die also nicht notwendi-
gerweise psychotherapeutische Interventionen benötigen. Bei diesen Fällen kann 
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ein adäquater pädagogischer Umgang seitens der Lehrkraft die Resilienz der be-
troffenen Schüler_innen bereits frühzeitig fördern. Grundvoraussetzung hier-
für ist jedoch das fachgerechte Erkennen entsprechender psychischer Auffällig-
keiten. Psychische Auffälligkeiten bei Kindern und Jugendlichen persistieren in 
etwa der Hälfte der Fälle (Ihle & Esser, 2002), sodass nicht davon ausgegangen 
werden kann, dass sie sich einfach „auswachsen“. Eine rechtzeitige pädagogische 
Intervention durch Lehrkräfte erscheint daher angebracht.

Nachfolgend sollen weniger augenscheinliche Schwierigkeiten, die sowohl die 
akademische als auch die emotional-soziale Entwicklung beeinträchtigen kön-
nen, aber den Unterricht nicht stören, betrachtet werden. Damit sind interna-
lisierende Auffälligkeiten gemeint, welche sich vorwiegend nach innen richten, 
im Gegensatz zu externalisierenden Verhaltensweisen, die sich auf die Umwelt 
richten. Zu internalisierenden Auffälligkeiten zählen erstens Depressivität, die 
sich durch starke Hoffnungslosigkeit, Traurigkeit oder Antriebslosigkeit aus-
zeichnet, zweitens stark ausgeprägte Ängstlichkeit, die in Verbindung mit Ver-
meidungsverhalten auftritt, sowie drittens körperliche Symptome ungeklärter 
Ursache (z. B. Bauch- und Kopfschmerzen), sogenannte Somatisierungen. Solche 
Symptome sind aus klinischer Sicht dann als problematisch einzuordnen, wenn 
sie über längere Zeiträume hinweg auftreten, persönliches Leiden verursachen 
und mindestens einen Lebensbereich, etwa den Schulbesuch oder soziale Inter-
aktionen, beeinträchtigen (Castello, 2017). Der Umgang von Lehrkräften mit sol-
chen Auffälligkeiten kann und soll pädagogischer und nicht psychotherapeuti-
scher Natur sein. Diesbezüglich ist es ausreichend, wenn Lehrpersonen in der 
Lage sind, Symptome (bzw. ihre Entwicklung) als solche zu erkennen, um bei-
spielsweise für weitere diagnostische Schritte an schulpsychologische Stellen zu 
verweisen.

2	 VORSTELLUNG DES INSTRUMENTS

Um die Kompetenzen angehender Lehrkräfte im diagnostischen Bereich för-
dern und evaluieren zu können, wurde neben dem in diesem Band ebenfalls 
vorgestellten Seminarkonzept (siehe Grubert, Kapitel Seminarkonzepte) ein In-
strument zur Kompetenzmessung entwickelt. Dabei handelt es sich um einen 
Fragebogen zur Selbsteinschätzung der beschriebenen Kompetenzbereiche. Eine 
Übersicht der Skalen findet sich in Tabelle 1.

Alle Selbsteinschätzungen werden mithilfe sechsstufiger verbaler Ratingska-
len erhoben, mit Ausnahme der Quellen der Selbstwirksamkeit, bei denen die 
Häufigkeit der erlebten oder beobachteten diagnostischen Erfolge anhand einer 
dreistufigen verbalen Ratingskala erfasst wird. Die jeweiligen Skalen umfassen 
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3 bis 11 Items. Zusätzlich sind im Fragebogen demografische Fragen sowie eine 
Reihe von Fragen zu Ausbildung und Berufserfahrung enthalten, die mögliche 
Einflussfaktoren zur Kompetenzentwicklung darstellen.

2.1	 Wissen

Die relevanten Wissensbereiche zum Thema Diagnostik umfassen nach Helmke 
und Weinert (2015) methodisches und gegenstandsbezogenes Wissen. Daher 
wurden Items zu folgenden Skalen zusammengestellt: 1) Wissen über Diagnos-
tik allgemein, 2) Wissen über Gütekriterien/Fehlerquellen, 3) Wissen über „psy-
chische Störungen“ allgemein und 4) Wissen über ausgewählte Störungsbilder. 
Es wurde in den Wissensbereichen 1) und 2) weiterhin differenziert zwischen 
Faktenwissen zum einen und Wissen über Prozesse bzw. Handlungsweisen zum 
anderen. Hiermit wird dem Umstand Rechnung getragen, dass reines Fakten-
wissen keine ausreichende Grundlage für kompetentes Handeln darstellt, wenn 
nicht auch Wissen über fachlich korrekte bzw. sinnvollerweise zu durchlaufende 
Prozesse vorhanden ist. Die Selbsteinschätzung von Wissen kann grundsätzlich 
nur deklaratives Wissen abbilden, jedoch bietet die hier vorgesehene Einschät-
zung zu Wissen über Prozesse eine Annäherung an das Vorhandensein proze-
duralen Wissens über Grundlagen von Diagnostik sowie über den Umgang mit 
Fehlerquellen bzw. das Erfüllen von Gütekriterien in diagnostischen Situatio-
nen. Die zehn erfassten Störungsbilder zählen einerseits zu internalisierenden 
Störungen (Depressionen, Angststörungen, Somatisierungsstörungen), zu exter-
nalisierenden Störungen (Aufmerksamkeits-/Hyperaktivitätsstörungen, Störun-
gen mit oppositionellem Verhalten, Störung des Sozialverhaltens) oder aber zu 
Störungen, die sowohl internalisierende als auch externalisierende Symptome 
beinhalten (Bindungsstörungen, Schlafstörungen, substanzbezogene Störungen, 
traumabezogene Störungen).

2.2	 Selbstwirksamkeitserwartungen

Neben unterschiedlichen Wissensbereichen und -arten werden im Fragebogen 
mehrere Aspekte der Selbstwirksamkeitserwartungen erfasst: Allgemeine Selbst-
wirksamkeit und bereichsspezifische Selbstwirksamkeit hinsichtlich der Dia-
gnostik psychischer Auffälligkeiten bei Schüler_innen. Für die Erfassung des 
erstgenannten Aspekts wird die zehn Items umfassende Selbsteinschätzungsska-
la zur allgemeinen Selbstwirksamkeit von Jerusalem und Schwarzer (1986) ge-
nutzt. Der zweite Aspekt, die bereichsspezifische Selbstwirksamkeit, wird anhand 
von Items erfasst, die sich auf Symptome der unter „Wissen“ bereits erwähnten 
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Tabelle 1  Skalen des Fragebogens zur Erfassung diagnostischer Kompetenzen hinsichtlich 
psychischer Auffälligkeiten von Schüler_innen (inkl. „Beispielitems“)

Selbsteinschätzung Wissen

1) Faktenwissen zu Diagnostik allgemein
(„Normwerte und ihre Bedeutung in der Diagnostik“) Antwortformat: 

„(fast) kein Wissen“ bis 
„(fast) vollständiges Wissen“Faktenwissen zu Gütekriterien/Fehlerquellen

(„Gütekriterium Objektivität“)

2) Wissen zu Prozessen in Diagnostik allgemein
(„Formulieren diagnostischer Fragestellungen und Hypothesen, die 
für ein bestimmtes Ziel wichtig sind“) Antwortformat:

Ich habe das Wissen, das 
hierfür nötig ist („trifft 
überhaupt nicht zu“ bis 
„trifft voll und ganz zu“)

Wissen zu Prozessen im Zusammenhang mit Gütekriterien/Feh-
lerquellen
(„Bei Beobachtungen unterscheiden zwischen Beschreibung, Erklä-
rung/Interpretation und Bewertung“)

3) Faktenwissen zu psychischen Störungen allgemein
(„Symptome sogenannter internalisierender [/externalisierender] 
Störungen bei Kindern und Jugendlichen“) Antwortformat: 

„(fast) kein Wissen“ bis 
„(fast) vollständiges Wissen“4) Faktenwissen zu psychischen Störungsbildern

(„Ängste und damit verbundenes Vermeidungsverhalten“ oder „Be-
sonders dissoziales oder aggressives Verhalten“)

Selbstwirksamkeit

1) Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
(„Wenn sich Widerstände auftun, finde ich Mittel und Wege, mich 
durchzusetzen“)

Antwortformat:
„trifft überhaupt nicht zu“ 
bis „trifft voll und ganz zu“

2) Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Diagnostik exter-
nalisierender Auffälligkeiten
(„Manche Kinder und Jugendliche zeigen überdauernd Aufmerk-
samkeitsbeeinträchtigungen und Hyperaktivität, z. B. in Form von 
Ablenkbarkeit, Ruhelosigkeit oder Impulsivität, was persönliches 
Leiden verursachen sowie die schulische und soziale Entwicklung 
beeinträchtigen kann“)

Antwortformat:
Es wird mir gelingen, dies 
bei meinen SchülerInnen 
fachgerecht einzuschätzen 
(„trifft überhaupt nicht zu“ 
bis „trifft voll und ganz zu“)

Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Diagnostik inter-
nalisierender Auffälligkeiten
(„Manche Kinder und Jugendliche zeigen überdauernd starke Angst 
und damit verbundenes Vermeidungsverhalten, z. B. vor Leistungs-
situationen, bestimmten Objekten oder Trennung von einer Bezugs-
person, was persönliches Leiden verursachen sowie die schulische 
und soziale Entwicklung beeinträchtigen kann“)

Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Diagnostik von 
Auffälligkeiten mit internalisierenden und externalisierenden 
Symptomen
(„Manche Kinder und Jugendliche zeigen überdauernd auffälliges 
Bindungsverhalten, wie z. B. gehemmtes oder distanzloses Verhalten 
oder widersprüchliche Reaktionen in sozialen Situationen, das per-
sönliches Leiden verursacht sowie die schulische und soziale Ent-
wicklung beeinträchtigen kann.“)
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Verantwortlichkeit

1) Verantwortlichkeit hinsichtlich der Diagnostik externalisierender 
Auffälligkeiten
(„Auffällige Schlaf-Wach-Rhythmen ihrer SchülerInnen zu erken-
nen (die sich am Tage z. B. in Müdigkeit oder Reizbarkeit zeigen)“)

Antwortformat:
Lehrkräfte sind meiner An-
sicht nach dafür verant-
wortlich („trifft überhaupt 
nicht zu“ bis „trifft voll und 
ganz zu“)

Verantwortlichkeit hinsichtlich der Diagnostik internalisierender 
Auffälligkeiten
(„Übermäßig negative Stimmung ihrer SchülerInnen zu erkennen 
(z. B. Hoffnungslosigkeit, Traurigkeit, Antriebslosigkeit)“)

Verantwortlichkeit hinsichtlich der Diagnostik von Auffälligkei-
ten mit internalisierenden und externalisierenden Symptomen
(„Auffälliges Bindungsverhalten bei ihren SchülerInnen zu erkennen 
(z. B. überdauernd gehemmtes oder distanzloses Verhalten oder wi-
dersprüchliche Reaktionen in sozialen Situationen)“)

Quellen von Selbstwirksamkeitserwartung

1) Selbst erlebte Erfolge bei der Diagnostik psychischer Auffälligkei-
ten – Häufigkeiten nach Störungsbildern
(„Auffälliges Bindungsverhalten (z. B. überdauernd gehemmtes oder 
distanzloses Verhalten oder widersprüchliche Reaktionen in sozia-
len Situationen)“)

Antwortformat:
Ist es Ihnen im Rahmen bis-
heriger pädagogischer Tä-
tigkeiten bereits gelungen, 
solche Auffälligkeiten zu 
erkennen ? („Nein, noch 
nie“ – „Ja, gelegentlich“ – 
„Ja, schon häufiger“)

Bei anderen beobachtete Erfolge bei der Diagnostik psychischer 
Auffälligkeiten – Häufigkeiten nach Störungsbildern
(„Traumabezogene Auffälligkeiten (z. B. emotionale Stumpfheit und 
Schreckhaftigkeit in Folge eines außergewöhnlich bedrohlichen Er-
lebnisses, sich aufdrängende Erinnerungen an dieses Erlebnis)“)
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ausgewählten Störungsbilder beziehen. Diese werden jedoch nicht – wie bei der 
Selbsteinschätzung des Wissens – mit ihren konkreten Bezeichnungen benannt, 
sondern es werden zentrale Symptome und die Diagnosekriterien des überdau-
ernden Bestehens sowie der Verursachung von Leiden und Einschränkungen be-
schrieben. Mit der Differenzierung zwischen den Störungsbildern – internali-
sierenden, externalisierenden sowie solche mit beiden Symptomen – wird dem 
Umstand Rechnung getragen, dass es deutliche Unterschiede zwischen den An-
forderungen zur Wahrnehmung und Einschätzung psychischer Auffälligkeiten 
geben kann, je nachdem ob internalisierende oder externalisierende Symptome 
vorliegen. Die Formulierung der Items geschah in Anlehnung an empirisch be-
währte Items zur Erfassung bereichsspezifischer Selbstwirksamkeitserwartungen 
von Lehrkräften, vorgestellt von Wilbert, Urton und Grubert (2016).

2.3	 Verantwortlichkeit

Die Verantwortlichkeit hinsichtlich der Diagnostik psychischer Auffälligkeiten 
bei Schüler_innen wird – ähnlich wie die Selbstwirksamkeit – mit konkretem 
Bezug zu verschiedener Symptomatik erfasst. Die Items sind analog zu denen 
zur Selbstwirksamkeit formuliert, es werden dieselben zehn Störungsbilder be-
schrieben.

2.4	 Quellen von Selbstwirksamkeit

Um Quellen von Selbstwirksamkeit als möglichen Einfluss auf vorhandene 
Selbstwirksamkeit zu erfassen, wird außerdem erfragt, wie häufig die oben er-
wähnten ausgewählten Störungsbilder bereits im pädagogischen Kontext erkannt 
wurden – einerseits von den Befragten selbst, andererseits von anderen, als Mo-
dell geeigneten Personen im selben Kontext.

3	 ENTWICKLUNG DES INSTRUMENTS

Der vorgestellte Fragebogen wurde zunächst im Rahmen eines Seminars ein-
gesetzt, dessen Konzept von den Autor_innen dieses Beitrags ebenfalls in diesem 
Band vorgestellt wird (siehe Kapitel Seminarkonzepte). Bei den Teilnehmenden 
handelte es sich um 20 Studierende des Lehramtsstudiengangs Primarstufe mit 
Schwerpunkt Inklusionspädagogik. Die Lehrveranstaltung, das Psychodiagnos-
tische Praktikum, umfasst ein Vorbereitungsseminar sowie drei mehrwöchige 
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praktische Phasen mit zwei Begleit- und einem Nachbereitungsseminar. Inhalt-
lich bezieht sich das Seminar auf exakt den Gegenstandsbereich, der im Fragebo-
gen adressiert wird.

Die Befragung wurde zum Zweck der Lehrevaluation an mehreren Messzeit-
punkten durchgeführt (direkt vor der ersten Vorbereitungssitzung und direkt 
nach der Nachbereitungssitzung). An dieser Stelle folgen erste deskriptive und 
explorative Analysen. Die hier vorgestellten Daten beziehen sich auf die Skalen 
Faktenwissen zu Diagnostik allgemein, Faktenwissen zu psychischen Störungs-
bildern und Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich der Diagnostik internali-
sierender sowie externalisierender Auffälligkeiten. Hinsichtlich der Mittelwert-
unterschiede ließen sich zwischen den beiden Messzeitpunkten im Bereich der 
Skalen Faktenwissen zu Diagnostik allgemein (d = 0,76) und Faktenwissen zu 
psychischen Störungsbildern (d = 0,74) mittlere Effekte feststellen. Daraus könn-
te man schließen, dass die Studierenden ihr Faktenwissen zur Diagnostik und 
zu psychischen Störungsbildern zum zweiten Messzeitpunkt besser einschätz-
ten als vor dem Besuch der Lehrveranstaltung. Bei den Skalen Selbstwirksam-
keitserwartung hinsichtlich der Diagnostik internalisierender Auffälligkeiten 
(d = 0,32) sowie externalisierender Auffälligkeiten (d = 0,28) zeigten sich klei-
nere Effekte zwischen beiden Messzeitpunkten. Die Studierenden konnten ihre 
Selbstwirksamkeitserwartungen also im Rahmen der Lehrveranstaltung steigern 
(im Mittel). Bei diesen Skalen wurde zum zweiten Messzeitpunkt von jeweils vier 
Studierenden eine geringere Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich exter-
nalisierender bzw. internalisierender Auffälligkeiten angegeben. Dies lässt sich 
dadurch erklären, dass die Teilnehmenden ihre eigenen Kompetenzen vor der 
Lehrveranstaltung überschätzt und anschließend eine realistischere Perspektive 
gewonnen haben.

4	 AUSBLICK UND EINSATZMÖGLICHKEITEN

Das hier präsentierte Instrument bietet erstmals die Möglichkeit, unterschied-
liche Aspekte diagnostischer Kompetenzen hinsichtlich eines spezifischen Merk-
malsbereichs zu untersuchen, was zur Entwicklung passgenauer Studien- und 
Weiterbildungsangebote wichtig ist. Insbesondere die Kompetenzaspekte Selbst-
wirksamkeitserwartungen und Verantwortlichkeit können von Relevanz für das 
tatsächlich umgesetzte diagnostische Handeln sein. Somit stellen die erfassten 
Selbstauskünfte ein proximaleres Maß diagnostischer Kompetenzen dar als reine 
Wissenstests. Gleichzeitig erfordert der Einsatz des Fragebogens relativ wenig 
Aufwand – das Ausfüllen dauert in der Regel rund 30 Minuten. Er ist also deut-
lich ökonomischer als die Erfassung und Evaluation diagnostischen Handelns 
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und dessen Ergebnisse, was im Falle nicht-leistungsbezogener Merkmale sehr 
komplex ist. Dadurch gibt das Instrument jedoch auch keinen Aufschluss über 
das tatsächliche diagnostische Handeln in der Praxis der Lehrkräfte.

Im Zuge einer Pilotstudie mit höherem Stichprobenumfang werden zusätz-
lich Item- und Skalenanalysen des Instruments vorgenommen. Die Validität 
wird ebenfalls anhand von Studien mit größeren Stichproben faktorenanalytisch 
geprüft und gegebenenfalls verbessert werden. Dabei wird untersucht, ob die in 
Tabelle 1 dargestellten Skalen und Subskalen tatsächlich unterschiedliche Fak-
toren der interessierenden Konstrukte abbilden. Sinnvoll ist außerdem eine Un-
tersuchung zur Kriteriumsvalidität anhand von Befragungen von Schüler_innen 
und ihren Lehrkräften (so könnten Auffälligkeiten der Schüler_innen mit Ein-
schätzungen der Lehrkräfte abgeglichen werden).

Mithilfe des Instruments ist es nicht nur möglich, den Status quo und die 
Entwicklung spezifischer diagnostischer Kompetenzen im Rahmen von Lehr-
veranstaltungen zu erfassen. Der Einsatz des Fragebogens kann bei der Beant-
wortung unterschiedlicher wissenschaftlicher Fragestellungen hilfreich sein, die 
für eine inklusive Pädagogik von Relevanz sind. Beispielsweise können Zusam-
menhänge zwischen Kompetenzaspekten mit theoretischen und praktischen Be-
standteilen der Lehrkräftebildung erschlossen werden. Deren Nutzen für die 
individuelle Wahrnehmung und Unterstützung von Schüler_innen lässt sich 
ebenfalls untersuchen. Somit kann der Fragebogen einen wichtigen Beitrag dazu 
leisten, psychische Gesundheit von Schüler_innen im Schulkontext vermehrt zu 
beachten und Lehrkräften die hierfür notwenigen Diagnosekompetenzen zu ver-
mitteln.
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Skala zur Erfassung 
der Beratungskompetenz 
im Lehramtsstudium

Denise Kücholl, Rebecca Lazarides, Andrea Westphal 
und Hendrik Lohse-Bossenz

Zusammenfassung   Die vorliegende Studie befasst sich mit der Entwicklung und Vali-
dierung einer Skala zur Erfassung der Beratungskompetenz bei Lehramtsstudierenden im 
Praxissemester. Befragt wurden insgesamt 200 Studierende unterschiedlicher Lehramtsstudi-
engänge der Universität Potsdam. Faktoranalysen zeigten, dass das Konstrukt der Beratungs-
kompetenz in vier Subskalen differenziert werden kann (Personale Ressourcen, Kooperation 
und Perspektivüberahme, Berater-Skills sowie Ressourcen- und Lösungsorientierung). Bezüg-
lich der internen Konsistenz ergaben sich für die Subskalen Werte, die insgesamt als akzeptabel 
bis gut einzuschätzen sind. Die Subskalen waren erwartungsgemäß positiv korreliert. Für alle 
vier Subskalen der Beratungskompetenz ergaben sich Zusammenhänge schwacher bis mittlerer 
Stärke mit den Validierungsvariablen (Selbstwirksamkeit in Beratungen, Beratungsmotivation 
sowie Pädagogische Vorerfahrungen). Die Ergebnisse werden bezüglich ihrer Implikationen 
für die Lehrkräftebildung diskutiert.

Abstract   The current study focused on the development and validation of a scale for the 
assessment of pre-service teachers’ counseling competence during first practical experiences. 
We analysed questionnaire data from 200 pre-service teachers of the University of Potsdam. 
Factor analyses revealed four different factors of counseling competences: personal resourc-
es, cooperation and perspective taking, counseling skills and solution and resource orienta-
tion. The subscales had a good to acceptable reliability. Analyses of validity indicated substan-
tial correlations between counseling competence and the validation variables, i. e. self-efficacy 
in counseling, motivation for counseling and experiences in pedagogical settings for validation 
analyses. Implications of the study for training pre-service teachers are discussed.
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1	 EINLEITUNG

Von der Kultusministerkonferenz wird Beratung als Kernaufgabe von Lehr-
kräften in den Standards zur Lehrerbildung aufgeführt (KMK, 2014). Die Be-
ratungsanlässe sind dabei vielfältig und reichen von Orientierungsberatungen, 
beispielsweise im Falle von Fragen zur Einschulung oder Schulübergängen, über 
Beratungen, die psychosoziale Auffälligkeiten thematisieren bis hin zu Systembe-
ratungen, die sich beispielsweise der Entwicklung und Umsetzung von Qualitäts-
konzepten widmen. Beratungskompetenz wird auf Grund der sehr unterschied-
lichen Aufgaben von Lehrkräften und auf Grund des ansteigenden Bedarfs von 
Beratungen als eine zentrale Kompetenz von Lehrkräften angesehen (Schnebel, 
2012). Obwohl die Erwartungen an Lehrkräfte bezüglich ihrer Beratungskom-
petenz insgesamt sehr hoch sind, mangelt es im Lehramtsstudium an einer syste-
matischen und umfassenden Vorbereitung auf Beratungstätigkeiten (Bennewitz, 
2016). Lehrkräfte fühlen sich zu Beginn ihrer beruflichen Praxis daher oft un-
zureichend auf Beratungsaufgaben vorbereitet (Hertel, 2009). Vor diesem Hin-
tergrund ist es wichtig, Beratungskompetenzen bereits im Lehramtsstudium zu 
fördern (Bruder, 2011). Voraussetzung für die Entwicklung von entsprechenden 
Lehrveranstaltungskonzepten sowie für die nachfolgende Evaluation von Lehr-
veranstaltungen ist eine präzise Definition der Beratungskompetenz und valide 
Verfahren zur Erfassung. Die Forschungslage zur Beratungskompetenz ist jedoch 
gegenwärtig sowohl auf nationaler als auch auf internationaler Ebene wenig um-
fassend und es fehlen – insbesondere für Lehramtsstudierende – geeignete Dia-
gnoseverfahren (Gerich, 2016). An diesem Punkt setzt die vorliegende Studie an, 
deren Ziel es ist, eine Skala zur Erfassung der Beratungskompetenz bei Lehramts-
studierenden zu entwickeln, diese hinsichtlich ihrer Faktorenstruktur zu unter-
suchen und sie anschließend anhand verschiedener Merkmale zu validieren.

2	 THEORETISCHER HINTERGRUND

Zu Beratungen im schulischen Kontext sind in pädagogisch-psychologischen 
Publikationen eine Vielzahl unterschiedlicher theoretischer Ansätze zu fin-
den, die in der Regel aus einem oder mehreren psychotherapeutischen Konzep-
ten abgeleitet werden (für eine Übersicht siehe Hertel, 2009). Diese Vielfalt an 
Theorien führt zu unterschiedlichen Begriffsdefinitionen des Konzepts ‚Bera-
tung‘. Eine etablierte Definition findet sich bei Schwarzer und Buchwald (2006), 
die Beratung definieren als „eine kurzfristige, soziale Interaktion zwischen Rat-
suchenden und Beratenden, bei der den Ratsuchenden Unterstützung zur Bewäl-
tigung ihrer Probleme angeboten wird. Sowohl für lebenspraktische Fragen als 
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auch in psychosozialen Krisen erarbeiten Ratsuchende und Beratende gemein-
sam kognitive, emotionale und praktische Problemlösungen.“ (Schwarzer & 
Buchwald, 2006, S. 578). Die Autoren benennen sechs Bereiche, die sie als zen-
tral für Beratungskompetenz im schulischen Kontext ansehen. Als Grundlage 
der Beratungskompetenz wird theoretisches Fachwissen erachtet, beispielsweise 
zu spezifischen Themengebieten wie Lern- und Verhaltensstörungen, Mobbing 
oder Drogenkonsum. Dieser Bereich umfasst auch Kenntnisse zu diagnostischen 
Verfahren sowie Kenntnisse zur Planung und Umsetzung von Unterstützungs-
angeboten. Weiterhin werden personale Ressourcen als relevant beurteilt. Diese 
umfassen die individuelle Persönlichkeit des Beraters, die als Grundlage für die 
Vorgehensweise im Beratungsprozess anzusehen ist. Darüber hinaus wird auf so-
ziale Kompetenz verwiesen. Dieser Bereich umfasst beispielsweise Aspekte wie 
Empathie, Vertrauen und Authentizität, die bereits von Rogers (1961) als wesent-
lich für das Gelingen von Beratungsgesprächen herausgestellt wurden. Es wird 
betont, dass Berater_innen über eine ausgeprägte Sensibilität verfügen sollten, 
insbesondere gegenüber individuellen Lebensstilen und kulturellen sowie sub-
kulturellen Unterschieden. Als vierter Kompetenzbereich werden Berater-Skills 
beschrieben. Diese umfassen beispielsweise die differenzierte Analyse des Bera-
tungsproblems, das klare Strukturieren des Beratungsablaufs sowie die Bespre-
chung und Systematisierung von Erwartungen. Auch werden Fähigkeiten zum 
aktiven Zuhören und der Einsatz effektiver Gesprächsführungsstrategien un-
ter diesem Kompetenzbereich subsumiert. Als weiterer Bereich wird von den 
Autoren Bewältigungskompetenz benannt, zu der die Fähigkeit gehört, Missver-
ständnissen konstruktiv zu begegnen und Konflikte anzuerkennen bzw. diese in 
der Folge zu bearbeiten. Abschließend wird auf die Prozesskompetenz verwie-
sen. Dieser Kompetenzbereich umfasst beispielsweise Aspekte wie das Herbei-
führen einer zwanglosen Kommunikationssituation oder das Motivieren des 
Ratsuchenden zur aktiven Beteiligung am Beratungsprozess. Aufbauend auf die-
ser theoretischen Konzeptualisierung und auf empirischer Forschung zur Bera-
tungskompetenz im schulischen Kontext gibt es erste Ansätze zur Erfassung von 
Beratungskompetenz, die im Folgenden dargestellt werden.

3	 ERFASSUNG VON BERATUNGSKOMPETENZ

Orientiert an den Kompetenzbereichen nach Schwarzer und Buchwald (2006) 
wurde im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms „Kompetenzmodelle“ ein 
theoretisches Modell zur Beratungskompetenz entwickelt und empirisch über-
prüft. Dabei wurde untersucht, inwiefern sich folgende Dimensionen von Bera-
tungskompetenz differenzieren lassen (Hertel, 2009): (1) Personale Ressourcen, 
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(2) Kooperation und Perspektivübernahme, (3) Berater-Skills, Pädagogisches 
Wissen und Diagnostik, (4) Ressourcen-und Lösungsorientierung sowie (5) Be-
wältigung. Hertel (2009) entwickelte unter anderem einen Fragebogen, mit Hilfe 
dessen sich Lehrkräfte hinsichtlich ihrer Beratungskompetenz einschätzen soll-
ten. Der Fragebogen fokussiert Kompetenzen sowohl auf der Ebene generellen 
Verhaltens als auch auf der Ebene spezifischen Verhaltens in konkreten Situatio-
nen. In Studien mit Lehrkräften und Lehramtsstudierenden zeigte sich, dass Be-
ratungskompetenz mehrdimensional ist, wobei die fünf vorab postulierten Kom-
petenzdimensionen nur teilweise bestätigt werden konnten. Darauf aufbauend 
entwickelten Bruder (2011) und Gerich (2016) ein integriertes Kompetenzmo-
dell mit vier Dimensionen (Kommunikations-Skills, Diagnostik-Skills, Problem-
löse-Skills, Bewältigungs-Skills), das sich durch konfirmatorische Faktorenana-
lysen bestätigen ließ.

Basierend auf diesen Analysen wurden Erhebungsinstrumente entwickelt, die 
sich für den Einsatz bei bereits berufstätigen Lehrkräften und Referendar_innen 
als geeignet erwiesen, nicht jedoch für die Erfassung von Beratungskompetenz 
bei Studierenden (Hertel, 2009; Bruder, 2011; Gerich, 2014). Auf Grund mangeln-
der oder nur geringfügig vorhandener Erfahrungen mit Beratungen waren Stu-
dierende nur bedingt in der Lage, bestimmte Fragen zu beantworten. Insbeson-
dere für die Kompetenzdimension Personale Ressourcen ergaben sich geringe 
Reliabilitäten (Hertel, 2009).

4	 ABLEITUNG DES UNTERSUCHUNGSGEGENSTANDES

Vor dem Hintergrund fehlender Erhebungsinstrumente hatte die vorliegende 
Studie zum Ziel, einen Fragebogen für Lehramtsstudierende zur Erfassung von 
Beratungskompetenz im schulischen Kontext zu entwickeln, der sowohl für Stu-
dierende geeignet ist, die bereits über Beratungserfahrung verfügen als auch für 
Studierende, die bisher keine Gelegenheit zu Beratungen im schulischen Kontext 
hatten. Dafür wurden die Items aus dem Fragebogen von Hertel (2009) auf den 
Kontext des Lehramtsstudiums angepasst. Die beschriebenen Dimensionen soll-
ten dabei möglichst ökonomisch, reliabel und valide erfasst werden.

Die von uns entwickelte Skala zur Beratungskompetenz wurde an der Uni-
versität Potsdam im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung erprobt. Im 
Projekt Professionalisierung – Schulpraktische Studien – Inklusion [PSI] steht im 
Schwerpunkt 2 (Schulpraktische Studien) die Stärkung des Kompetenzerwerbs 
durch die Verknüpfung von theoretischen Inhalten und praktischen Erfahrun-
gen im Fokus. Das Praxissemester, in dem die vorliegenden Daten erhoben wur-
den, bildet den Abschluss der Schulpraktischen Studien und ermöglicht den 
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Studierenden, über mehrere Monate Einblicke in die Schulpraxis zu erhalten. Be-
raten wird als Kompetenzbereich im Konzept zu Standards und Kompetenzen in 
den schulpraktischen Studien beschrieben (ZfL, 2013). Beratungssituationen, die 
sich in unterschiedlicher Art und Weise beim Einstieg in die berufliche Praxis 
ergeben, können mit Hilfe der vorliegenden Skala erfasst und reflektiert werden.

Zur Validierung der entwickelten Skala dienten Variablen, die sich in empiri-
schen Erhebungen (Hertel, 2009; Bruder, 2011; Gerich, 2014) als bedeutsam für 
Beratungskompetenz erwiesen hatten. Beispielsweise war die Selbstwirksamkeit 
in Beratungssituationen, die Beratungsmotivation sowie die Erfahrungen mit 
Beratungssituationen in der Studie von Bruder (2011) bedeutsam für die Bera-
tungskompetenz der Lehrkräfte. In der vorliegenden Studie wurden diese Merk-
male daher berücksichtigt. Zusätzlich erfassten wir die pädagogischen Vorerfah-
rungen der Studierenden. Die Studie widmet sich den folgenden Fragestellungen:

1.	 Inwieweit können die Dimensionen der Beratungskompetenz, die von 
Schwarzer und Buchwald (2006) bzw. Hertel (2009) postuliert wurden, durch 
die angepassten Items abgebildet werden ?

2.	 Welche Reliabilität zeigen die Skalen zur Beratungskompetenz bei Lehramts-
studierenden ?

3.	 In welchem Zusammenhang stehen die Skalen zur Beratungskompetenz mit 
der Selbstwirksamkeit der Studierenden in Beratungssituationen, ihrer Bera-
tungsmotivation und ihren pädagogischen Vorerfahrungen ?

5	 METHODE

5.1	 Entwicklung der Skala

Zur Entwicklung der Beratungskompetenz-Skalen für Lehramtsstudierende 
wurden Items des bewährten Selbstbeurteilungsinstruments von Hertel (2009) 
zu Grunde gelegt. Die Items wurden auf ihre Passgenauigkeit überprüft und zur 
Erfassung bei Lehramtsstudierenden angepasst. Die Studierenden wurden gebe-
ten, sich an eine Situation aus ihrem Alltag zu erinnern, in der sie eine andere 
Person beraten hatten. Dabei sollte angegeben werden, wer beraten wurde und 
zu welcher Thematik. Im Anschluss sollten sie Aspekte ihres Beratungshandelns 
einschätzen. Insgesamt besteht die Skala aus 23 Items. Die Items sollten in einem 
sechsstufigen Antwortformat (1 = „trifft überhaupt nicht zu“ bis 6 = „trifft voll 
und ganz zu“) beurteilt werden.
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5.2	 Stichprobe

Die vorliegende Studie basiert auf den Daten von n = 200 Studierenden der Uni-
versität Potsdam, die im Sommersemester 2017 im Rahmen der Nachbereitungs-
veranstaltungen zum Praxissemester befragt wurden. Die Stichprobe setzte sich 
zusammen aus Studierenden verschiedener Lehramtsstudiengänge (54,0 % Lehr-
amt für Gymnasium, 13,5 % Lehramt für Sekundarstufe I und II sowie 21,0 % 
Lehramt für Sekundarstufe I mit Schwerpunkt Primarstufe). Die Fächerkom-
binationen waren sehr heterogen. Das Alter der Studierenden variierte zwischen 
22 und 42 Jahren (M = 27,03 SD = 3,59). Insgesamt waren 75,1 % der befragten 
Studierenden weiblich.

5.3	 Validierungsvariablen

Selbstwirksamkeit in Beratungssituationen: Zur Berechnung der Validität wur-
den drei Skalen entwickelt, die sich an Hertel (2009) orientierten und jeweils vier 
Items umfassen (sechsstufiges Antwortformat von 1 = „trifft überhaupt nicht zu“ 
bis 6 = „trifft voll und ganz zu“): Skala zur Selbstwirksamkeit in Beratungssitua-
tionen mit Kommiliton_innen (α = .80, mit Schüler_innen (α = .84) und mit El-
tern (α = .88).

Beratungsmotivation: Dieser Skala lagen ebenfalls Items von Hertel (2009) zu 
Grunde, die für die Erfassung der Motivation bei Studierenden modifiziert wur-
den. Die Skala umfasst drei Items (α = .85; sechsstufiges Antwortformat von 1 = 
„trifft überhaupt nicht zu“ bis 6 = „trifft voll und ganz zu“).

Pädagogische Vorerfahrung: Als Grundlage diente das Erhebungsinstrument 
von König et al. (2013). Die Studierenden wurden gebeten einzuschätzen, inwie-
fern sie über Erfahrungen in der Betreuung von Kindern und Jugendlichen, in 
der Gestaltung von Freizeitaktivitäten, im Nachhilfeunterricht für einzelne Schü-
ler_innen und Gruppen sowie über eigene Unterrichtstätigkeit außerhalb des 
Lehramtsstudiums verfügen. Insgesamt sollten fünf Items eingeschätzt werden 
(α = .52; sechsstufiges Antwortformat von 1 = „trifft überhaupt nicht zu“ bis 6 = 
„trifft voll und ganz zu“).

5.4	 Statistische Analysen

Die Faktorenstruktur der Skala wurde in einem ersten Schritt mittels explorati-
ver Faktorenanalyse [EFA] mit obliquer Rotation überprüft. Darauf aufbauend 
wurde die empirisch in der EFA als beste Lösung resultierende und theoretisch 
postulierte 4-Faktorenlösung mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse [CFA] 
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modelliert. Zudem berechneten wir die interne Konsistenz der Beratungskom-
petenz-Skalen. Um die Zusammenhänge der Dimensionen der Beratungskompe
tenz und den Validierungsvariablen zu berechnen, wurden Korrelationen be-
rechnet. Die Faktorenanalysen (EFA; CFA) wurden mit der Statistiksoftware 
Mplus durchgeführt. Fehlende Werte wurden im Programm Mplus mittels des 
Full Information Maximum Likelihood Verfahrens (FIML) geschätzt.

6	 ERGEBNISSE

6.1	 Faktorielle Struktur

Die Ergebnisse der Explorativen Faktorenanalyse sind in Tabelle 1 verdeutlicht. 
Die Ergebnisse zeigen, dass die 4-Faktorenlösung die beste Passung an die empi-
rischen Daten aufwies. Die 5- und 6-Faktorenlösungen konnten nicht geschätzt 
werden.

Die Ergebnisse der anschließend durchgeführten konfirmatorischen Fakto
renanalysen sind in Tabelle 2 verdeutlicht. Die Ergebnisse zeigen, dass die 
4-Faktorenlösung eine relativ schlechte Passung zu den empirischen Daten hat, 
χ² (165) = 513.42, p < .001, RMSEA = .118, CFI = .77, TLI = .73. In einem nächsten 

Tabelle 1  Modellfitwerte der explorativen Faktorenanalysen zu den Skalen der Beratungs­
kompetenz

Model Numbers of Parameter Χ2 df p

1-Faktoren Lösung 69 775.842 230 0.00

2-Faktoren Lösung 91 552.226 208 0.00

3-Faktoren Lösung 112 345.844 187 0.00

4-Faktoren Lösung 132 279.296 167 0.00

Tabelle 2  Modellfitwerte der konfirmatorischen Faktorenanalysen zu den Skalen der Be­
ratungskompetenz

Model Number of Parameters X2 df p

Faktor 1 gegen Faktor 2 223.616 22 0.00

Faktor 2 gegen Faktor 3 206.382 21 0.00

Faktor 3 gegen Faktor 4 66.549 20 0.00
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Tabelle 3  Items der Skala zur Beratungskompetenz

Skalen und Itemwortlaut Faktor-
ladung

M SD

Personale Ressourcen

Ich weiß, in welchen Bereichen ich mein Gesprächs- und Beraterver
halten verbessern kann.

.46 3.80 .07

Ich habe im Beratungsgespräch darüber nachgedacht, wie ich mich 
fühle.

.94 3.38 .05

Im Beratungsgespräch habe ich meinen Gefühlen Aufmerksamkeit ge-
schenkt.

.71 3.37 .05

Kooperation und Perspektivübernahme

Ich konnte im Beratungsgespräch intensiv auf meinen/meine Gesprächs-
partner/in eingehen und die Position meines Gegenübers bei meiner Be-
ratertätigkeit berücksichtigen.

.75 4.91 .04

Ich habe im Beratungssgespräch darauf geachtet, wie sich mein/meine 
Gesprächspartner/in fühlt.

.75 4.85 .04

Ich habe mich im Beratungsgespräch auch mit den Gefühlen meines/
meiner Gesprächspartners/in beschäftigt.

.87 4.85 .03

Im Beratungsgespräch habe ich darüber nachgedacht, wie sich mein/
meine Gesprächspartner/in fühlt.

.89 4.75 .02

Ich konnte die Ansichten meines/meiner Gesprächspartners/in sehr gut 
in das Beratungsgespräch einbinden.

.64 4.54 .05

Berater-Skills

Im Beratungsgespräch habe ich die Aussagen meines/meiner Gesprächs-
partners/in strukturiert, diese zusammengefasst und sie in meinen eige-
nen Worten wiedergegeben.

.85 3.70 .04

Ich habe wichtige Aussagen meines/meiner Gesprächspartners/in in 
meinen eigenen Worten wiederholt, um sicher zu sein, dass ich ihn/sie 
richtig verstanden habe.

.84 4.17 .04

Ressourcen-und Lösungsorientierung

Ich habe am Ende des Beratungsgesprächs die Ergebnisse festge
halten.

.54 2.58 .07

Ich habe unterschiedliche Vorgehensweisen in der Beratung ausprobiert, 
als ich feststellte, dass meine Beratungsarbeit nicht erfolgreich war.

.56 2.81 .07

Ich habe im Beratungsgespräch gemeinsam mit meinem/meiner Ge-
sprächspartner/in Ziele formuliert, die wir umsetzen möchten.

.77 3.95 .05
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Schritt wurden daher schrittweise Items mit geringen Ladungen (λ < .40) und 
Items mit Doppelladungen ausgeschlossen. Diese Items sind in Tabelle 5 im An-
hang dargestellt. Nachdem 13 Items ausgeschlossen wurden, zeigte das 4-Fak-
torenmodell eine gute Passung, χ² (59) = 121.13, p < .001, RMSEA = .08, CFI = .93, 
TLI = .91. Der Itemwortlaut, die Faktorladungen und die Mittelwerte der verblie-
benen Items sind in Tabelle 3 dargestellt.

Die Reliabilität der Skala Kooperation und Perspektivübernahme (.89) sowie 
der Skala Berater-Skills (.83) ist als gut einzuschätzen. Die Reliabilität der Skala 
Personale Kompetenzen (.72) liegt im akzeptablen Bereich. Der Wert für die Ska-
la Ressourcen- und Lösungsorientierung (.69) ist als befriedigend einzuschätzen.

6.2	 Zusammenhangsanalysen

In Tabelle 4 sind die Korrelationen zwischen den Beratungskompetenz-Skalen 
und den Validierungsvariablen dargestellt. Es zeigen sich positive Zusammen-
hänge mittlerer Stärke zwischen den Beratungskompetenz-Skalen. Der stärkste 

Tabelle 4  Korrelationen zwischen Beratungskompetenzskalen und den Validierungsvariablen

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8)

(1)	 Personale Ressourcen 1

(2)	 Kooperation und Perspektivüber
nahme

.48** 1

(3)	 Berater-Skills .30** .50** 1

(4)	 Ressourcen- und Lösungsorien
tierung

.37** .38** .62** 1

(5)	 Selbstwirksamkeitserwartungen 
in Beratungen mit Kommiliton/innen

.15 .44** .28** .27** 1

(6)	 Selbstwirksamkeitserwartungen 
in Beratungen mit Schüler/innen

.16* .37** .29** .34** .71** 1

(7)	 Selbstwirksamkeitserwartungen 
in Beratungen mit Eltern

.19* .27** .13 .33** .63** .72** 1

(8)	 Beratungsmotivation .37** .74** .41** .42** .53** .47** .37** 1

(9)	 Pädagogische Vorerfahrung .13 .28** .25** .19* .18* .31** .24** .21**

Anmerkung. * p < .05. ** p < .01.
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Zusammenhang ergibt sich zwischen der Skala Berater-Skills und der Skala Res-
sourcen- und Lösungsorientierung (r = .62). Der am geringsten ausgeprägte Zu-
sammenhang zeigt sich für die Skala Personale Ressourcen und die Skala Res-
sourcen- und Lösungsorientierung (r = .37). Die Zusammenhänge zwischen den 
Beratungskompetenz-Skalen und den Skalen zur Selbstwirksamkeit in Beratun-
gen sind von geringer bis mittlerer Stärke (r = .13 bis r = .44). Schwach ausgepräg-
te Zusammenhänge ergeben sich für die Skala Personale Ressourcen (r = .15 bis 
r = .19). Ebenfalls ist der Zusammenhang zwischen der Skala Berater-Skills und 
der Skala Selbstwirksamkeit in Beratungen mit Eltern gering (r = .13). Die stärks-
ten Zusammenhänge ergeben sich zwischen der Skala Kooperation und Perspek-
tivübernahme, insbesondere für die Skala Selbstwirksamkeit in Beratungen mit 
Kommiliton_innen (r = .44). Für die Zusammenhänge zwischen den Beratungs-
kompetenz-Skalen und der Skala Beratungsmotivation ergeben sich Effektstär-
ken im mittleren Bereich mit Ausnahme der Skala Kooperation und Perspektiv-
übernahme. Hier ist der Zusammenhang mit r = .74 stark ausgeprägt. Schwach 
ausgeprägte Zusammenhänge ergeben sich zwischen den Beratungskompetenz-
Skalen und der Skala Pädagogische Vorerfahrung (r = .13 bis r = .28).

7	 DISKUSSION

Ziel der vorliegenden Studie war die Entwicklung und Validierung einer Skala 
zur Erfassung der Beratungskompetenz bei Lehramtsstudierenden. Beratungs-
kompetenzen gelten als wesentliche Fähigkeiten und sollen im Rahmen der 
Lehrkräfteausbildung vermittelt werden (KMK, 2004). Allerdings existieren bis-
lang keine Instrumente, mit denen geprüft werden könnte, wie hoch die Bera-
tungskompetenzen der Lehramtsstudierenden tatsächlich ausgeprägt sind. In der 
vorliegenden Studie haben wir daher ein Erhebungsinstrument entwickelt, mit 
dem Studierende ihre Beratungskompetenzen selbst einschätzen können. Mit 
dem Instrument gelingt es, wesentliche Dimensionen der Beratungskompetenz 
abzubilden, nämlich personale Ressourcen, Kooperation und Perspektivüber-
nahme, Berater-Skills und Ressourcen- und Lösungsorientierung. Diese Dimen-
sionen ließen sich mit dem von uns entwickelten Instrument reliabel erfassen. 
Die Dimensionen stellen Aspekte der Beratungskompetenz dar, die in ähnlicher 
Weise im Modell von Schwarzer und Buchwald (2006) repräsentiert sind und in 
Selbstberichtsinstrumenten – mit denen die Beratungskompetenzen von erfah-
renen Lehrkräften erfasst werden können – aufgezeigt werden konnten (Hertel, 
2009). Die vier Subskalen waren untereinander positiv korreliert, wobei sich der 
stärkste Zusammenhang zwischen der Skala Berater-Skills und der Skala Res-
sourcen- und Lösungsorientierung (r = .62) ergab. Dies entspricht der theoreti-
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schen Konzeption der beiden Skalen. Die Gemeinsamkeit der beiden Skalen ist, 
dass sie erfassen, inwiefern es gelingt, das Beratungsgeschehen strukturierend 
zu reflektieren und durch Kooperation zu einem gemeinsam erarbeiteten Ergeb-
nis zu gelangen. Für den Zusammenhang zwischen der Skala Berater-Skills und 
der Skala Kooperation und Perspektivübernahme ergab sich ebenfalls eine hohe 
Korrelation (r = .50). Beiden Skalen ist gemein, dass sie auf das aktive Zuhören 
fokussieren. Für die Skala Personale Ressourcen und die Skala Kooperation und 
Perspektivübernahme ergab sich ein mittlerer Zusammenhang (r = .48). Dies 
lässt sich möglicherweise dadurch erklären, dass die Skala Personale Ressour-
cen die Fähigkeit erfasst, sich seiner eigenen Gedanken und Empfindungen wäh-
rend des Beratens bewusst zu sein. Gerade dies gilt als wesentliche Vorausset-
zung, sich im Folgenden auf die Sichtweise des Gegenübers einzulassen (Rogers, 
1961), was insbesondere durch die Skala Kooperation und Perspektivübernah-
me erfasst wird. Vergleichbare Ergebnisse für die Zusammenhänge zwischen den 
Subskalen finden sich bei Hertel (2009).

Bezüglich der Validierungsvariablen zeigte sich der stärkste Zusammenhang 
zwischen der Skala Kooperation und Perspektivübernahme und der Skala Selbst-
wirksamkeit in Beratungen mit Kommiliton_innen (r = .44). Dieses Ergebnis 
lässt sich möglicherweise darauf zurückführen, dass die Beratung von Kommili-
ton_innen die von den Studierenden am häufigsten erlebte Beratungssituation 
darstellt. Da es sich bei diesen Beratungen vermutlich eher um unstrukturierte 
Gesprächssituationen handelte, mag die Fähigkeit zur Kooperation und Perspek-
tivübernahme wesentlicher dafür sein, dass sich Studierende bei der Beratung 
von Kommiliton_innen als selbstwirksam erleben. Darüber hinaus ergaben sich 
Zusammenhänge mittlerer Stärke zwischen der Selbstwirksamkeit der Studie-
renden in der Beratung von Schüler_innen bzw. Eltern und den drei Beratungs-
kompetenz-Subskalen Berater Skills, Ressourcen- und Lösungsorientierung und 
Kooperation und Perspektivübernahme. Diese Zusammenhänge deuten auf die 
Validität der von uns entwickelten Beratungskompetenzskalen hin. Hingegen 
fanden wir nur geringe Zusammenhänge zwischen der Beratungskompetenz-
Subskala Personale Ressourcen und der Selbstwirksamkeit in der Beratung von 
Schüler_innen, Eltern oder Kommiliton_innen. Wie gut die Studierenden in Be-
ratungssituationen auf ihre eigenen Gefühle und Verhaltensweisen achten kön-
nen, ist damit wenig bedeutsam für die von ihnen empfundene Selbstwirksam-
keit bei der Beratung. Die schwach ausgeprägten Zusammenhänge zwischen den 
Beratungskompetenz-Skalen und der Skala Pädagogische Vorerfahrungen lässt 
sich vermutlich damit erklären, dass wir nicht – wie Bruder (2011) – konkrete 
Erfahrungen mit Beratungssituationen, sondern allgemeine pädagogische Vor-
erfahrungen außerhalb des Studiums erfasst haben. Unsere Studie weist eini-
ge Limitationen auf. So konnten wir ausschließlich Studierende der Universität 
Potsdam befragen. Dies schränkt die Repräsentativität der Ergebnisse ein. Zu-
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dem liegen uns ausschließlich Selbstberichtsangaben der Studierenden vor. In 
zukünftigen Studien sollte die von uns entwickelte Skala daher mit Verhaltens-
beobachtungen in Beratungssituationen oder mit externen Einschätzungen der 
Beratungskompetenz validiert werden.

Abschließend lässt sich festhalten, dass es mit Hilfe der von uns entwickel-
ten Skala nun erstmals möglich ist, unterschiedliche Facetten der Beratungskom-
petenz von Lehramtsstudierenden zu erfassen. In zukünftigen Untersuchungen 
kann diese Skala eingesetzt werden, um differenziert zu prüfen, inwiefern es in 
Lehrveranstaltungen gelingt, die unterschiedlichen Aspekte der Beratungskom-
petenz zu vermitteln. Entsprechende Studien könnten wesentliche Anhaltspunk-
te dafür liefern, wie Beratungskompetenzen in der Lehramtsausbildung gezielter 
gefördert werden können.
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Tabelle 5  Ausgeschlossene Items

Skalen- und Itemwortlaut Faktor-
ladung

M SD

Personale Ressourcen

Während eines Beratungsgesprächs habe ich mein eigenes Vorgehen be-
achtet und habe überlegt, was ich noch besser machen könnte.

.03 3.96 .08

Ich kenne die individuellen Besonderheiten meines Gesprächsverhaltens 
in Beratungssituationen.

.47 3.83 .07

Ich habe im Beratungsgespräch auf meine Gefühle geachtet. .82 3.77 .04

Kooperation und Perspektivübernahme

Im Beratungsgespräch konnte ich meinen/meine Gesprächspartner/in 
intensiv in die Zielformulierung und die Planung des weiteren Verlaufs 
einbinden.

.58 4.13 .06

Berater-Skills

Ich habe meinem/meiner Gesprächspartner/in durch kurze verbale 
Äußerungen und meine Gestik/Mimik vermittelt, dass ich ihm/ihr 
zuhöre.

.46 5.19 .08

Ressourcen- und Lösungsorientierung

Wenn ich das Gefühl hatte, dass meine Beratung nicht zum Erfolg führt, 
habe ich meine Beratungsstrategie geändert.

– 4.00 –

Ich habe meine Beratungsstrategie dem Gesprächsverlauf angepasst. .59 4.08 .06

Bewältigung

Ich konnte Kritik, die mein Gegenüber in der Beratungssituation ge
äußert hat, gut annehmen und umsetzen.

−2.86 4.43 1.90

Auch in schwierigen Situationen konnte ich sachlich bleiben. −2.84 4.67 1.86

Es ist mir schwer gefallen, die Kritik die mein Gegenüber im Beratungs-
gespräch geäußert hat, nicht persönlich zu nehmen.

1.00 2.58 .01
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Kompetenzerwerb in Schulpraktischen 
Studien im Potsdamer Modell der Lehrer-
bildung – Eine mehrperspektivische 
Begleitforschung in quer- und längs-
schnittlichem Design

Stefanie Rother, Sebastian Löweke und Frank Tosch

Zusammenfassung   Schulpraktische Studien werden vermehrt als „Herzstück“ der Leh-
rerbildung betrachtet; zu ihren Effekten auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden liegen 
bisher jedoch nur wenige Erkenntnisse vor. Auf der Grundlage des Konzepts zu Standards und 
Kompetenzen in Schulpraktischen Studien nimmt das PSI-Teilprojekt „Kompetenzerwerb in 
Schulpraktischen Studien – Spiralcurriculum“ eine erste empirische Analyse der fünf bildungs-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Praktika im Potsdamer Modell der Lehrerbildung 
vor. Eine ausgewählte Kohorte Lehramtsstudierender wird durch alle fünf Schulpraktischen 
Studien in der Bachelor- und Masterphase begleitet und anhand eines Online-Fragebogens 
zu ihrem Kompetenzerwerb befragt. Besonders zeichnet sich die Studie durch das quer- so-
wie längsschnittliche Forschungsdesign aus, das im folgenden Beitrag anhand der Skizzierung 
des Erhebungsinstruments – einem umfassenden, mehrteiligen Online-Fragebogen – vor-
gestellt wird. Vor dem Hintergrund des theoretischen Projektmodells wird die Entwicklung 
des Fragebogens mit Angaben zur statistischen Güte unterlegt und durch Perspektiven des 
Forschungsprojekts ergänzt.

Abstract   Practical school studies are increasingly regarded as the core of teacher educa-
tion; however, to date, there are few findings on the development of students’ teaching skills. 
Based on the concept of standards and competencies in school practical studies, the PSI sub-
project „Learning to acquire practical skills in schools – spiral curriculum“ conducts a first em-
pirical analysis of the five educational science internships in the Potsdam model of teacher ed-
ucation. A selected group of students consisting of prospective teachers currently at university 
will participate in recurrent online surveys during the five phases of practical school studies. 
The surveys will deal with the progress of their studies. In particular, the study stands out due 
to the cross-sectional and longitudinal research design. This will be presented in the following 
article based on the outline of the comprehensive multi-part survey tool. Against the backdrop 
of the theoretical project model there will be additional information on statistical value and 
quality underpinning the development stages of the survey. Furthermore the article assesses 
the research project’s prospects.
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1	 EINLEITUNG

Schulpraktische Studien folgen dem Anspruch, als dynamisches Bindeglied zwi-
schen Theorie und Praxis in der Lehrkräftebildung zu wirken. Auch das Pots-
damer Modell der Lehrerbildung schreibt den Schulpraktischen Studien eine 
studienleitende und vernetzende Funktion zu, indem es die Verknüpfung von bil-
dungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissen 
und Können mit den schulischen und unterrichtlichen Handlungsfeldern über 
den gesamten Studienverlauf anstrebt (AG Praxisstudien – Kompetenzen 2013).

Welchen Beitrag die einzelnen praxisbezogenen Lerngelegenheiten für den 
mehrstufigen Kompetenzerwerb der Lehramtsstudierenden leisten und welche 
strukturelle Rahmung die angestrebte Vernetzung von bereits erworbenen Wis-
sensbeständen mit erfahrungsbasiertem Lernen bestmöglich unterstützt, wur-
de bislang kaum erforscht. Insbesondere stellen Zusammenhangsanalysen und 
Langzeitstudien, die eine Kompetenzentwicklung im Rahmen der Schulprakti-
schen Studien über die gesamte Zeit der Lehrkräftebildung nachzeichnen, so-
wohl im erziehungswissenschaftlichen Forschungsfeld der Universität Potsdam 
als auch im bundesweiten Diskurs über die Wirksamkeit von Praxisphasen weit-
gehend Desiderate dar (Gröschner & Schmitt, 2012).

Das PSI-Teilprojekt „Kompetenzerwerb in Schulpraktischen Studien – Spi-
ralcurriculum“ greift diesen Forschungsbedarf auf und geht im Rahmen einer 
ersten empirischen Überprüfung der Schulpraktischen Studien im Potsdamer 
Modell der Lehrerbildung vor allem zwei erkenntnisleitenden Frageperspekti-
ven nach:

1.	 Wie lässt sich die Professionskompetenz der Studierenden langfristig in Schul-
praktischen Studien ausprägen und stärken ?

2.	 Wie können die Lehrveranstaltungsformate der Schulpraktischen Studien 
curricular und methodisch zu einem studienleitenden Element der Potsdamer 
Lehrkräftebildung qualitativ und evidenzbasiert fortentwickelt werden ?

Dazu wird eine ausgewählte Kohorte Lehramtsstudierender (Immatrikulation im 
Wintersemester 2015/2016) durch alle fünf Schulpraktischen Studien in der Ba-
chelor- und Masterphase begleitet und jeweils nach den Praktika befragt.

Die Begleitstudie folgt zwei Forschungsrichtungen:

a.	 Der Evaluation der definierten Kompetenzziele eines jeden Praktikums 
(Querschnitt);

b.	 Der übergreifenden Analyse zu allen fünf Schulpraktischen Studien und ihrer 
Wirkung hinsichtlich der Kompetenzentwicklung in der universitären Phase 
der Lehrkräftebildung (Längsschnitt) (vgl. Abb. 1).
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Das Mixed-Methods-Forschungsdesign umfasst zum einen Online-Fragebögen 
für die Studierenden der gewählten Lehramtskohorte und zum anderen quali-
tative Expert_inneninterviews mit den Dozierenden der jeweiligen Begleitsemi-
nare.

Im Beitrag werden Forschungsperspektiven und theoretische Rahmungen be-
nannt (1), die Entwicklung (2) und Vorstellung des Erhebungsinstruments (On-
line-Fragebogen) skizziert (3), Angaben zur statistischen Güte gemacht (4) und 
schließlich Perspektiven des Forschungsprojekts insgesamt aufgezeigt (5).

2	 FORSCHUNGSPERSPEKTIVEN UND THEORETISCHE 
RAHMUNGEN

Die durch die Bologna-Reform beförderte Diversität an Modellen der Lehrkräfte-
bildung in den Ländern hat eine Vielzahl verschiedener Formen an Praxisphasen 
in der Lehrerbildung hervorgebracht, die sich zum Teil maßgeblich voneinan-
der unterscheiden. Allgemeiner Konsens herrscht heute darüber, dass praktische 
Lerngelegenheiten für Lehramtsstudierende von besonderer Bedeutung sind, um 
professionsbezogene Theorien und Konzepte an der Schulwirklichkeit überprü-
fen und sich hinsichtlich der eigenen Berufswahl vergewissern zu können. Per 
se erzeugen Praxisphasen jedoch keine positive Wirkung auf den Kompetenz-
erwerb von Studierenden (Gröschner, Schmitt & Seidel, 2013; Hascher, 2006).

Das von der Universität Potsdam umgesetzte BMBF-Forschungsprojekt 
„Evidenzbasierte Professionalisierung der Praxisphasen in außeruniversitären 
Lernorten“ (ProPrax) weist darauf hin, dass die Qualität der Betreuung, die 
Kooperation zwischen Praktikumsschulen und der Hochschule sowie die Ver-
zahnung von Theorie und Praxis entscheidende Erfolgsbedingungen für ein Pra-
xissemester darstellen (Schubarth et al., 2012). Gröschner, Schmitt und Seidel 
(2013) unterstreichen an dieser Stelle die zentrale Bedeutung der Lernbegleitung. 

Abbildung 1  Erhebungsdesign der Befragung
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Wissensbasierte und reflexionsorientierte Begleitveranstaltungen könnten Ver-
änderungen in Kompetenzeinschätzungen zu einem gewissen Anteil aufklären 
(ebd.). Auf struktureller Ebene wird zudem die Gesamtkonzeption der Lehrkräf-
tebildung und die darin festgesetzte Verteilung und Verknüpfung von Praxis-
phasen als Grundvoraussetzung für die Wirksamkeit von Praktika identifiziert. 
Zugleich konstatieren Schubarth et al. (2012) eine Forschungslücke bezüglich der 
curricularen Konzeption und Einbettung von Praktika in das Lehramtsstudium. 
Für die weitere empirische Forschung sei es wichtig, „unterschiedliche Prakti-
kumsformen in verschiedenen Ausbildungsabschnitten des Lehramtsstudiums 
kontextbezogen und vergleichend zu untersuchen, um stärker noch empirisches 
Wissen zu generieren, was und wie in Praktika gelernt wird“ (ebd. S. 167).

In Anknüpfung an den aktuellen Forschungsstand und die identifizierten For-
schungslücken wurde ein theoretisches Modell konzipiert, das von vier konzep-
tionellen Grundlagen gerahmt wird:

1. Zugang: Spiralcurriculum
Spiralcurriculum bezeichnet ein didaktisches Konzept zunächst zur Ausrichtung 
und Anordnung des Lernstoffs, der nicht linear geordnet wird, sondern in Form 
einer Spirale, so dass einzelne Themen mehrmals im Verlaufe der Ausbildung 
behandelt werden. Auf diese Weise wird es möglich, Beziehungslinien zwischen 
den jeweiligen Einzelthemen zu erkennen und eine Orientierung in den modu-
laren Angeboten zu finden (vgl. Tosch, Kapitel „Vernetzungen“).

2. Zugang: Expertenansatz
Der Expertenansatz – bisher auf den beruflichen Werdegang von praktizieren-
den Lehrkräften im Rahmen der Forschungen zur Lehrkräfteexpertise bezogen –, 
entwickelt mit Blick auf Bedürfnisse der Lehrkräftebildung die Vorstellung, dass 
der Kompetenzerwerb als ein sich vernetzender Prozess von Beginn der Ausbil-
dung, über die Berufseingangsphase bis hin zur Bewältigung des Berufsalltags 
verstanden wird (vgl. König, 2010). Dreyfus und Dreyfus (1987) gehen von einem 
längerfristigen Prozess aus, der durch eine zunehmende Automatisierung von 
Handlungsweisen sowie durch eine Steigerung von Geschwindigkeit und Flexi-
bilität bei der Ausübung beruflicher Tätigkeiten durch fünf Entwicklungsstadien 
gekennzeichnet ist: während der Ausbildung: „Novize“ (novice), „Fortgeschritte-
ner Anfänger“ (advanced beginner), während der Berufsausübung: „kompetent 
Handelnde“ (competent performer), „Profilierte“ (proficiency), „Experte“ (ex-
pertise) (vgl. König, 2010, S. 50 ff.; König & Seifert, 2012, S. 13).

3. Zugang: Kompetenzmodell von COACTIV
Das im Rahmen der COACTIV-Studie (Baumert & Kunter, 2011) entwickelte 
Modell zur professionellen Kompetenz von Lehrkräften beruht auf der Überzeu-
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gung, dass unterrichtliches Handeln nicht allein von Wissensfacetten beeinflusst 
wird (Kompetenzverständnis nach Weinert, 2001). Die theoretische Konzeption 
der Studie spezifiziert Aspekte

◆◆ des Professionswissens (deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen 
sowie Können),

◆◆ der Überzeugungen (professionelle Werte, subjektive Theorien, normative 
Präferenzen und Ziele),

◆◆ der motivationalen Orientierungen (Selbstwirksamkeitsüberzeugungen und 
Enthusiasmus) und

◆◆ der Selbstregulation,

die im Zusammenspiel zur Entwicklung professionellen Handelns führen. Pro-
fessionelle Kompetenz impliziert im Sinne des COACTIV-Kompetenzmodells 
eine Mehrdimensionalität und Verbindung kognitiver und motivational-selbst-
regulativer Merkmale hinsichtlich der Bewältigung beruflicher Anforderungen 
(vgl. Baumert & Kunter, 2011; Kunter, Klusmann & Baumert, 2009). Alle Merk-
male sind „Produkte beruflicher Entwicklungsprozesse, die mit der Lehrkräfte-
bildung beginnen, sich aber über die gesamte berufliche Karriere hinweg fortset-
zen“ (Baumert & Kunter, 2011, S. 46). Die COACTIV-Kompetenzaspekte werden 
mit den entsprechenden Kompetenzzielen der jeweiligen Praktika verknüpft. 
Für die Analyse der Entwicklung professioneller Kompetenz von Lehramtsstu-
dierenden wird unter dem Einfluss der „Schulpraktischen Studien“ ein spezifi-
scher Zuschnitt im Kontext des Professionswissens erforderlich. Einschränkend 
wird allein der Kompetenzbereich des „Pädagogisch-psychologischen Wissens“ 
auf die Spezifik des jeweiligen Praktikums gespiegelt und durch diesbezügliche 
Kompetenzfacetten ergänzt. Hierbei rücken die Selbsteinschätzungen der Stu-
dierenden zu ihrem Beobachtungs-, Reflexions- und Gestaltungsvermögen in 
den Feldern Schule – Unterricht – Lehrerpersönlichkeit sowie bei der Gestal-
tung pädagogischer Situationen in den Mittelpunkt (Querschnitt), während die 
COACTIV-Kompetenzaspekte Überzeugungen, motivationale Orientierungen 
und Selbstregulation mit jedem Praktikum (Längsschnitt) analysiert werden.

4. Zugang: Konzept „Kompetenzen und Standards in den bildungswissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Praktika i. R. der Lehramtsausbildung an 
der Universität Potsdam“ (AG Praxisstudien – Kompetenzen ZfL, 2013)
Mit dem Konzept liegt erstmals ein einheitlicher systematischer Bezugsrahmen 
für die Schulpraktischen Studien an der Universität Potsdam vor, mit dem spe-
zifische Kompetenzziele der einzelnen Lehramtspraktika identifiziert werden. Es 
bildet den Grundstein für die Abbildung von „Schnittmengen und Linienführun-
gen des Kompetenzerwerbs […] als gemeinsame Ausbildungsstrategie“ (AG Pra-
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xisstudien – Kompetenzen, 2013, S. 5). und zieht systematisch die von der Kultus-
ministerkonferenz im Jahr 2004 vereinbarten „Standards für die Lehrerbildung: 
Bildungswissenschaften“ heran. In vier Kompetenzbereichen Unterrichten, Er-
ziehen, Beurteilen und Innovieren werden im KMK-Beschluss neben einzelnen 
spezifischen Kompetenzen die Standards für die theoretischen und praktischen 
Ausbildungsanteile festgelegt (vgl. KMK, 2004). Die KMK-Kompetenzbereiche 
und Standards für die schulpraktischen Ausbildungsabschnitte werden im Pots-
damer Konzept an den einzelnen Praktika gespiegelt, um die kompetenzbasierte 
Ausrichtung und Abgrenzung der Praktika zu verdeutlichen.

3	 ENTWICKLUNG DES INSTRUMENTS

Die Entwicklung des längsschnittlichen Befragungsinstruments erforderte zu-
nächst eine enge inhaltliche Abstimmung mit den Dozierenden der Begleitsemi-
nare und anschließend eine statistische Prüfung, um die entwickelten Einzel-
items im Fragebogen strukturell aufzuarbeiten und zusammenzufassen.

Für den exakten Zuschnitt des Fragebogens wurden im Dezember und Ja
nuar 2015/2016 sechs Dozierende der Begleitseminare im Rahmen von leitfaden-
gestützten Experteninterviews zu verschiedenen Themenfeldern befragt. Mit den 
Dozierenden wurden Personen ausgewählt, die aufgrund langjähriger Erfah-
rung über bereichsspezifisches Wissen/Können verfügen bzw. die selbst Teil des 
Handlungsfeldes sind, das den Forschungsgegenstand ausmacht. Durch Sachaus-
künfte konnten die Dozierenden vorhandene Informationslücken schließen (vgl. 
Meuser & Nagel, 2005).

Um die Interviews zu strukturieren, wurde im Vorfeld ein Leitfaden mit The-
menkomplexen formuliert, der die Bereiche „Ziele des Praktikums und Begleit-
seminars“, „Inhaltliche Schwerpunktsetzungen“, „Erfahrungen und Einschät-
zungen zum Kompetenzerwerb im Praktikum“ und „Veränderungswünsche“ 
umfasste. Zur Auswertung der Interviews wurde ein sechsstufiges Konzept von 
Meuser und Nagel herangezogen, das sich an der Technik der qualitativen In-
haltsanalyse orientiert und explizit für die Form der Experteninterviews entwor-
fen wurde (vgl. Meuser& Nagel, 1991).

Die Ergebnisse, die auf wichtige Details der Konzeption, auf Chancen und auf 
Schwierigkeiten der Umsetzung in der Lehre hinwiesen, wurden bei der weiteren 
Entwicklung der Evaluationsfragen für die Studierenden, die sich an den Hand-
lungsfeldern der Praktika und den KMK-Standards orientierten, berücksichtigt.

Im Rahmen der Studierendenbefragung wurde eine Vielzahl von interes-
santen Variablen u. a. in Teilfragebögen erfasst, die aus mehreren Einzelfragen 
(Items) bestehen. Aus Gründen der weiteren Analyse- und Berichtsökonomie 



49Kompetenzerwerb in Schulpraktischen Studien

wurde anhand der erhobenen Daten geprüft, ob diese Vielzahl von Einzelitems 
innerhalb der Teilfragebögen auf eine überschaubare Anzahl von Komponen-
ten (Gesamtskalen oder Subskalen) zusammengefasst werden kann. Zur Ent-
deckung der inhaltlichen Beziehungsstrukturen wurden explorative Faktoren-
analysen durchgeführt (vgl. Bühner, 2011). Die abschließende Entscheidung zur 
Zusammenfassung von Items in Gesamt- bzw. Subskalen beruhte einerseits auf 
den ermittelten statistischen Kennwerten und andererseits auf dem inhaltlichen 
Abgleich der Komponenten mit theoretischen Vorüberlegungen, Modellen und 
Befunden. Eine Zusammenfassung von Items wurde nur dann akzeptiert, wenn 
die statistischen Kriterien für stabile Komponenten sprachen und diese inhalt-
lich sinnvoll interpretierbar waren. Eine Übersicht über ermittelte Gesamt- bzw. 
Subskalen und deren Reliabilität bieten die Tabellen 1 und 2.

4	 VORSTELLUNG DES INSTRUMENTS

Generell bestehen die Fragebögen zu den einzelnen Praktika aus drei Befragungs-
abschnitten: zunächst ein allgemeiner Teil mit personenbezogenen Daten, an-
schließend ein praktikumsspezifischer Teil (Querschnitt/Evaluation des Einzel-
praktikums) und zuletzt ein praktikumsübergreifender Teil (Längsschnittliche 
Analyse). Die personenbezogenen Daten (Teil 1) wurden lediglich im Rahmen 
der ersten Befragung erhoben. Der zweite Teil des Bogens wurde im Hinblick auf 
die Kompetenzziele des Einzelpraktikums bei jeder Befragung modifiziert. Die 
Skalen und Items für die längsschnittliche Perspektive im dritten Teil des Bo-
gens bleiben über alle Erhebungszeiträume erhalten. Die einzelnen, zum Orien-
tierungspraktikum (OP) bzw. zum Integrierten Eingangspraktikum (IEP) erfass-
ten Variablen werden nachfolgend in dieser Reihe vorgestellt. Die berichteten 
Ergebnisse zur Zusammenfassung der quantitativen Teilfragebögen zu Gesamt- 
bzw. Subskalen beruhen auf den Daten von insgesamt 265 Lehramtsstudieren-
den, die im Rahmen ihres Studiums an der Universität Potsdam im Studienjahr 
2015/16 das OP bzw. IEP absolviert haben.

4.1	 Allgemeiner Teil – personenbezogene Daten

Im allgemeinen Teil der Befragung wurden zum einen demografische Angaben 
wie Geschlecht, Geburtsjahr, Erst- und Familiensprache und das Vorhanden-
sein von Hochschulabschlüssen bei den Eltern erfasst. Des Weiteren wurde die 
individuelle Struktur des Lehramtsstudiums abgefragt. Hierzu wurden die stu-
dierte Fächerkombination, das jeweilige Fachsemester, geäußerte Wunschfächer, 
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Tabelle 1  Subskalen und deren Reliabilität sowie Einzelitems der Teilfragebögen im prakti-
kumsspezifischen Befragungsteil

Teilfragebogen
Label Subskala/Item

Anzahl Items Cronbachs Alpha

Entwicklung der Reflexionsfähigkeit

System Schule 4 .71

Unterricht 3 .71

Lehrkraftrolle/Profession 5 .76

Bewertung der Praktikumsbedingungen

Unterstützung und Einbindung 5 .73

Unterrichtsbeobachtung 3 .69

Erleben von Lehrerpersönlichkeiten 3 .67

Förderung der persönlichen Entwicklung 5 .75

Überforderung 1 –

Umgang mit Interkulturalität

Beobachten von Herausforderungen 3 .75

Beobachten von Gestaltungswegen 3 .68

Qualität des Begleitseminars

Gesamtskala OP 9 .93

Gesamtskala IEP 10 .96

Qualität der Begleitung im OP

Positive Aspekte 4 .66

Austauschmöglichkeiten 1 –

Passung Praktikum und Begleitseminar 1 –

Praktikumsbericht 1 –
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Tabelle 2  Subskalen und deren Reliabilität sowie Einzelitems der Teilfragebögen im prakti-
kumsübergreifenden Befragungsteil

Teilfragebogen
Label Subskala/Item

Anzahl Items Cronbachs Alpha

Überzeugungen über schulische Ziele

Sozialverhalten und Selbständigkeit 5 .84

Lebensweltorientierung 5 .70

Arbeitshaltung 2 .73

Politische Urteilsfähigkeit 1 –

Überzeugungen über eine gute Lehrerpersönlichkeit

Umgang mit Heterogenität 3 .81

Reflexion und Kooperation 5 .78

Unterrichtsführung 7 .66

Überzeugungen über Lehren und Lernen

Instruktion 4 .67

Konstruktion 2 .75

Schülermotivation 1 –

Lebensweltbezug 1 –

Selbstwirksamkeitserwartungen

Gesamtskala 10 .82

Verhaltensdispositionen

Gewissenhaftigkeit 4 .69

Neurotizismus 4 .59

Offenheit 3 .63

Extraversion 1 –

Verträglichkeit 1 –

Emotionen

Positive Emotionen 7 .88

Negative Emotionen 2 .83



52 Stefanie Rother, Sebastian Löweke und Frank Tosch

die Art des Lehramtsstudiums (inklusive Schwerpunktwahl bei Studierenden 
im Lehramtsstudium Sekundarstufen I/II) sowie der Studiengang (Bachelor vs. 
Master) erhoben. Außerdem wurden berufliche und universitäre Vorerfahrun-
gen abgefragt. Insbesondere war dabei von Interesse, ob vor dem Lehramtsstu
dium eine Berufsausbildung oder ein Studium aufgenommen bzw. abgeschlossen 
wurde, ob pädagogische Vorerfahrungen bestehen, in welchem Stundenumfang 
ggf. schon einmal unterrichtet wurde und welche Praktika im Rahmen des Lehr-
amtsstudiums bereits absolviert wurden.

4.2	 Praktikumsspezifischer Teil – Querschnitt

Im Praktikumsspezifischen Teil der Befragung wurden zunächst die Rahmenbe-
dingungen des Praktikums abgefragt. Dabei waren in Bezug auf das OP bzw. IEP 
folgende Inhalte interessant: die Schulstufe und die Schulform an der das Prakti-
kum absolviert wurde, ob die Praktikumsschule einen Schwerpunkt im Bereich 
Inklusion und/oder ein besonderes pädagogisches Profil hatte und ob die Prakti-
kumsschule in selbständiger Suche oder über das Angebot der Dozierenden or-
ganisiert wurde.

Anschließend wurde die selbst wahrgenommene Entwicklung der Reflexions
fähigkeit aufgrund des Praktikums einschließlich Begleitseminar mit einem Teil-
fragebogen bestehend aus zwölf Items erfasst. Diese können in drei Subskalen 
zusammengefasst werden, welche die Entwicklung der Reflexionsfähigkeiten 
hinsichtlich des Systems Schule, des Unterrichts sowie der Lehrkraftrolle bzw. 
Profession abbilden.

Als nächstes waren die Praktikumsbedingungen mit einem Teilfragebogen 
bestehend aus 17 Items zu bewerten. Diese können in vier Subskalen zusam-
mengefasst werden, welche die Gestaltung des Praktikums hinsichtlich der 
wahrgenommenen Unterstützung und Einbindung, Anregung von Unterrichts-
beobachtung, Erleben von Lehrerpersönlichkeiten sowie Förderung der persön-
lichen Entwicklung unterscheiden. Zudem verbleibt ein Einzelitem, das nach 
Überforderung aufgrund der im Praktikum gestellten Aufgaben fragt. Ergänzend 
dazu war in vier offenen Fragen anzugeben, inwieweit das Praktikum gefallen 
bzw. nicht gefallen hatte, was gefehlt hatte und welches die wichtigste Erkenntnis 
im Praktikum war. Zudem war die wahrgenommene Wichtigkeit des Praktikums 
für den Aufbau der Kompetenzen von Lehrkräften einzuschätzen.

Beobachtungen zum Umgang mit Heterogenität im Unterricht wurden mit 
einem Teilfragebogen bestehend aus sechs Einzelitems erfragt, die nicht in einer 
Gesamtskala oder in Subskalen zusammenfassbar waren. Weiterhin wurde abge-
fragt, ob in einer hospitierten Klasse Kinder oder Jugendliche mit Migrations-
hintergrund unterrichtet wurden. Im Falle einer Zustimmung wurde mit einem 
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weiteren Teilfragebogen bestehend aus sechs Items erfasst, inwieweit Beobach-
tungen zum Umgang mit Interkulturalität im Unterricht gemacht wurden. Die-
se Items können in zwei Subskalen zusammengefasst werden, welche einerseits 
das Beobachten von Herausforderungen und andererseits das Beobachten von 
Gestaltungswegen erfassen. Abschließend sollte im offenen Format angegeben 
werden, welche Eigenschaft/Kompetenz am wichtigsten ist, um als Lehrkraft mit 
kultureller Vielfalt professionell umgehen zu können.

Im letzten Block des praktikumsspezifischen Befragungsteils sollte die Quali-
tät der Begleitveranstaltungen zum Praktikum beurteilt werden. Zunächst wurde 
die Qualität des Begleitseminars mit einem Teilfragebogen bestehend aus neun 
Items bezogen auf das OP bzw. zehn Items bezogen auf das IEP erfasst. Diese 
Items können jeweils in einer Gesamtskala zusammengefasst werden. Studieren-
de der Sekundarstufen I/II wurden darüber hinaus mit sieben weiteren Items zu 
studiengangspezifischen Aspekten der Qualität der Begleitung im OP befragt. Es 
konnte eine Subskala zu den positiven Aspekten der Begleitung gebildet werden. 
Außerdem blieben drei Einzelitems zur Bewertung von Austauschmöglichkeiten, 
zur Passung von Praktikum und Begleitseminar sowie zum Praktikumsbericht 
bestehen. Abschließend wurde mit vier offenen Fragen abgefragt, inwieweit das 
Begleitseminar gefallen bzw. nicht gefallen hatte, was inhaltlich gefehlt hatte und 
welche Methode/Sequenz bzw. welches Thema/Material besonders zum Nach-
denken angeregt hatte. Zuletzt war die wahrgenommene Wichtigkeit des Begleit-
seminars für den Aufbau von Lehrkraftkompetenz einzuschätzen.

4.3	 Praktikumsübergreifender Teil – Längsschnitt

Im ersten Block des praktikumsübergreifenden Teils der Befragung wurden in 
Anlehnung an den Fragebogen zur Erfassung der Motivation für die Wahl des 
Lehramtsstudiums (FEMOLA) (Pohlmann & Möller, 2010) und das FIT-Choice-
Modell „factors influencing teaching choice“ (Richardson & Watt, 2006) die Ent-
scheidungen zum Lehramtsstudium abfragt. Hier waren zunächst Gründe für die 
Wahl des Lehramtsstudiums aus einer Liste auszuwählen. Dann wurden diverse 
Entscheidungen und Einschätzungen abgefragt: zu den Motiven, eine gute Lehr-
person zu werden; zum bestehenden Lernbedarf; zur erneuten Entscheidung für 
ein Lehramtsstudium; zum Nachdenken über einen möglichen Studienabbruch 
und zur Wahl einer anderen Fächerkombination oder anderen Schulstufe. Zu-
letzt wurde die wahrgenommene Wichtigkeit des Praktikums inklusive Begleit-
seminar für die Motivation zum Lehrberuf erfasst.

Im anschließenden Block wurden verschiedene Überzeugungen zum Lehr-
beruf abgefragt. Zunächst wurden Überzeugungen über schulische Ziele in An-
lehnung an TIMSS (1996) und das IFS-Schulbarometer (2005) mit einem Teil-
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fragebogen bestehend aus 13 Items erfasst. Diese bilden drei Subskalen, die 
zwischen Sozialverhalten und Selbständigkeit, Lebensweltorientierung sowie 
Arbeitshaltung unterscheiden. Außerdem bleibt ein Einzelitem zur politischen 
Urteilsfähigkeit bestehen. Anschließend sollten die Studierenden angeben, wel-
cher der hier als „äußerst wichtig“ beurteilten Aspekte ihrer Meinung nach das 
bedeutendste Bildungs- bzw. Vermittlungsziel von Schule ist. Weiterhin wurden 
Überzeugungen über eine gute Lehrerpersönlichkeit mit einem Teilfragebogen 
bestehend aus 15 Items, die sich an den KMK-Standards (2004) und Meyer (2013) 
orientierten, erfasst. Hier können drei Subskalen gebildet werden, die auf den 
Umgang mit Heterogenität, auf Reflexion und Kooperation bzw. auf Unterrichts-
führung abzielen. Außerdem wurden Überzeugungen über Lehren und Lernen 
in Anlehnung an die COACTIV-R-Studie (2010) mit einem Teilfragebogen be-
stehend aus acht Items abgefragt. Diese Items können in zwei Subskalen zusam-
mengefasst werden, die zwischen Instruktion und Konstruktion unterscheiden.

Im nächsten Block wurden verschiedene Persönlichkeitsmerkmale der Stu-
dierenden betrachtet. Zunächst wurden professionsbezogene Selbstwirksam-
keitserwartungen mit einem Teilfragebogen bestehend aus zehn Items erfasst, 
die sich an den von Schwarzer & Jerusalem entwickelten Skala zur allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartung (1999) orientieren. Diese Items lassen sich in einer 
Gesamtskala zusammenfassen. Zusätzlich wurde die wahrgenommene Wich-
tigkeit des Praktikums inklusive des Begleitseminars für die Bestärkung in der 
Überzeugung, eine gute Lehrperson werden zu können, abgefragt. Des Weiteren 
wurde in Anlehnung an den AVEM-Test von Schaarschmidt und Fischer (1997) 
und COACTIV (2008) die Ausprägung von Verhaltensdispositionen mit einem 
Teilfragebogen bestehend aus 13 Items erhoben. Diese können in drei Subskalen 
und zwei Einzelitems zusammengefasst werden: Gewissenhaftigkeit, Neurotizis-
mus, Offenheit, Extraversion und Verträglichkeit. Weiterhin wurde die Anre-
gung von Emotionen durch das Praktikum mit einem Teilfragebogen bestehend 
aus neun Items erhoben. Hier können zwei Subskalen gebildet werden, welche 
die Verstärkung von positiven und negativen Emotionen unterscheiden. Zusätz-
lich sollten die Studierenden im offenen Format angeben, in welcher Eigenschaft 
sie sich durch das Praktikum besonders gestärkt und in welcher Eigenschaft sie 
sich besonders verunsichert fühlten.

Im letzten Block des praktikumsübergreifenden Befragungsteils wurde zu-
nächst gefragt, welche beruflichen Ziele die Studierenden verfolgen. Der ent-
sprechende Teilfragebogen besteht aus sechs Items, die nicht weiter zusammen-
gefasst werden können und als Einzelitems bestehen bleiben. Zum Abschluss der 
gesamten Befragung sollten die Studierenden im offenen Format eine zusam-
menfassende Gesamteinschätzung über ihre Überlegungen und Erfahrungen im 
Laufe des Praktikums inklusive der Begleitveranstaltungen abgeben.
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5	 AUSBLICK UND EINSATZMÖGLICHKEITEN

Mit der beschriebenen Begleitforschung wird ein Beitrag zur empirischen Über-
prüfung und wissenschaftliche Fundierung der Schulpraktischen Studien im 
Potsdamer Modell der Lehrerbildung vorgenommen. Neben dem Lernprozess 
im Einzelpraktikum wird erstmals auch der Kompetenzerwerb in Schulprakti-
schen Studien im universitären Bildungsverlauf in den Blick gerückt und neues 
Wissen zur Vernetzung der fünf bildungswissenschaftlichen und fachdidakti-
schen Praktika in der Bachelor- und Masterphase, zur Verzahnung von Theorie- 
und Praxisanteilen sowie der Betreuungsqualität in den Praktika generiert. An-
schlussmöglichkeiten zeigen sich in mehrfacher Perspektive:

Ein Ziel der nächsten Projektphase wird es sein, das gewonnene Wissen in 
adäquate Empfehlungen für die Fortentwicklung der Lehrveranstaltungsformate 
und Praktika zu überführen. Auf empirisch gesicherter Grundlage wird in Zu-
sammenarbeit mit dem ZeLB das Konzept zu Standards und Kompetenzen in 
Schulpraktischen Studien auf seine Wirksamkeit hin diskutiert und gegebenen-
falls an entsprechenden Stellen modifiziert.

Die Auswertungsergebnisse können dem fachübergreifenden Austausch und 
der Qualifizierung der Dozierenden einen neuen diskussionsleitenden Impuls 
geben. Die Weiterentwicklung der fünf bildungswissenschaftlichen und fachdi-
daktischen Praktika regt insofern eine stärkere Vernetzung zwischen Bildungs-
wissenschaften, Fachdidaktiken und Fachwissenschaften an, die es langfristig in 
vorhandene Strukturen zu implementieren gilt.

Darüber hinaus können die Forschungsergebnisse auf mögliche Lücken in 
der studienbegleitenden Angebotsstruktur hinweisen und in die Konzipierung 
weiterer Hilfsangebote des ZeLBs, wie z. B. die Mentor_innenqualifizierung, ein
fließen.

Letztlich können das Erhebungsinstrument oder einzelne relevante Ska-
len des Fragebogens für weitere Studien oder Einzelbefragungen im Rahmen 
der Schulpraktischen Studien genutzt werden und möglicherweise auch in eine 
übergreifende Evaluationsstrategie zu den Schulpraktischen Studien aufgenom-
men werden. Die durchgeführten Skalenanalysen ergaben stabile Skalen, welche 
mit zugrunde gelegten theoretischen Modellen übereinstimmen (siehe Tabelle 1 
und 2). Ein Teil der Skalen ist hoch reliabel mit Cronbachs alpha > .75 und dem 
entsprechend inhaltlich sehr homogen. Andere Skalen mit Cronbachs alpha zwi-
schen .60 und .75 sind zwar weniger homogen, bilden aber dadurch die Vielfalt 
von professionellem Handeln im Unterricht auch innerhalb der einzelnen Facet-
ten ab.

Damit liefert das Forschungsprojekt nicht nur einen maßgeblichen Anstoß zur 
Weiterentwicklung der Praxisphasen, sondern auch zur Qualitätssicherung des 
Modells der Potsdamer Lehrerbildung.
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Welche Rolle spielt die Lernbegleitung für 
den selbstberichteten Kompetenzzuwachs 
im Praxissemester?

Anna Gronostaj*, Andrea Westphal*, Julia Jennek und Miriam Vock

Zusammenfassung   Schulische Praxisphasen sind ein wichtiger Bestandteil der univer-
sitären Lehrkräftebildung in Deutschland. Empirisch fundierte Erkenntnisse zu diesen Pra-
xisphasen liegen jedoch vergleichsweise wenig vor. Im vorliegenden Beitrag wird eine Studie 
zum subjektiven Kompetenzzuwachs und zu den Einflüssen der Lernbegleitung während des 
Potsdamer Praxissemesters vorgestellt. Befragt wurden N = 192 Studierende der Universität 
Potsdam, bevor und nachdem sie ihr Praxissemester absolviert hatten. Die Studierenden be-
richteten, sich nach dem Praxissemester in den von der KMK (2004) für die Standards der 
Lehrkräftebildung definierten Bereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren 
kompetenter zu fühlen. Zusammenhänge zwischen selbstberichtetem Kompetenzzuwachs und 
der schulischen und universitären Lernbegleitung konnten jedoch nur vereinzelt nachgewiesen 
werden. Wir diskutieren Implikationen für die Lehrkräftebildung.

Abstract   Gaining practical experience in school is an important part of university teacher 
education in Germany. Still, scientifically sound findings on this kind of experience are com-
parably rare. In this article, we present a study on subjective competence development and the 
influence of learning assistance (e. g., seminars, teachers’ feedback) during the student teaching 
semester. A survey of N = 192 student teachers from Potsdam university, Germany, was con-
ducted before and after the practical phase. Students reported that they felt more competent 
with respect to the German Standards for Teacher Education (KMK, 2004), namely, instruc-
tion, education, assessment, and innovation, after they completed the student teaching semes-
ter. However, we found statistically significant correlations between the self-reported increase 
in competence and learning assistance in school and at university only occasionally. We discuss 
implications for teacher training.

*	 Diese Autorinnen haben im gleichen Umfang an diesem Beitrag mitgewirkt.
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1	 EINLEITUNG

Die Lehrkräftebildung an allen deutschen Universitäten beinhaltet Praxispha-
sen, mit denen vielfältige Hoffnungen und Erwartungen verknüpft sind. So sol-
len Studierende ihre Berufswahl überprüfen, sich im Unterrichten erproben und 
ihre Handlungskompetenzen reflektieren. Eine besondere Form des Schulprak-
tikums ist das Praxissemester, welches an vielen deutschen Universitäten bereits 
eingeführt wurde oder derzeit eingeführt wird (Weyland & Wittmann, 2015). 
Wie Potsdamer Studierende ihre Kompetenzentwicklung im Verlauf eines Pra-
xissemesters wahrnehmen und welche Rolle die Lernbegleitung hierfür spielt, ist 
Thema dieses Beitrags.

1.1	 Professionelle Kompetenzen von Lehrkräften

Welche Kompetenzen Lehrkräfte benötigen, um Schüler_innen angemessen zu 
fördern, haben Baumert und Kunter (2006) in ihrem heuristischen Rahmenmo-
dell professioneller Handlungskompetenz beschrieben. Demnach ist das Profes-
sionswissen, bestehend aus Fachwissen, fachdidaktischem und pädagogischem 
Wissen ebenso zentral wie Überzeugungen und selbstregulative Fähigkeiten. Pro-
fessionelles Wissen gilt zudem als erlernbar – im Rahmen formaler, nonformaler 
und informeller Lerngelegenheiten (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 
2011). Die Nutzung der verschiedenen Lerngelegenheiten wird sowohl von äuße
ren Faktoren, z. B. der Qualität der Lernangebote, als auch von individuellen Vor-
aussetzungen der (angehenden) Lehrkräfte beeinflusst (Kunter et al., 2011).

In dieses Rahmenmodell lassen sich auch die Standards für die Lehrkräfte-
bildung einordnen, die im Jahr 2004 von der Kultusministerkonferenz (KMK) 
definiert wurden. Die Standards beschreiben, über welches pädagogische 
und fachdidaktische Wissen – in den Bereichen Unterrichten (bspw. Planung 
und Durchführung von Unterricht), Erziehen (bspw. Vermittlung von Wertvor-
stellungen), Beurteilen (bspw. transparente Bewertungsmaßstäbe) und Innovie
ren (bspw. Schulentwicklungsprozesse) – Lehramtsanwärter_innen am Ende 
ihres Studiums verfügen sollen. Der Aufbau dieser Kompetenzbereiche ist ein 
wesentliches Ziel der Lehrkräftebildung an allen Universitäten in Deutschland. 
Eine besondere Rolle in der Ausbildung dieser Kompetenzen nehmen Praxis-
phasen ein.
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1.2	 Praxisphasen in der universitären 
Lehrkräftebildung

Die Wirksamkeit von Praxisphasen in der Lehrkräftebildung wird derzeit kon-
trovers diskutiert. Einige Studien deuten darauf hin, dass Praxisphasen nicht 
per se wirksam sind, sondern auch unerwünschte Nebenwirkungen haben kön-
nen – etwa eine unkritische Anpassung an Haltungen und Verhalten der be-
treuenden Lehrkräfte oder eine Überbetonung handlungspragmatischer Lern-
ziele und die daraus resultierende Entwertung theoretischer Ausbildungsanteile 
(Arnold, Gröschner & Hascher, 2014; Hascher, 2012; Rothland & Boecker, 2014). 
Auch empirische Studien, die Kompetenzselbsteinschätzungen von Studierenden 
erfassen, berichten heterogene Befunde. In einigen Studien zeigt sich, dass Stu-
dierende eine Zunahme ihrer professionellen Kompetenzen im Verlauf des Pra-
xissemesters berichten (Bach, Besa & Arnold, 2014; Gröschner, Schmitt & Seidel, 
2013; Schubarth, Gottmann & Krohn, 2014), während andere Studien kaum Ver-
änderungen nachweisen können (Hascher, 2005; Hascher & Wepf 2007). Offen-
bar müssen bestimmte Bedingungen erfüllt sein, damit Studierende ihre Kom-
petenzen in den Praxisphasen weiterentwickeln können. Als zentrale Bedingung 
für den Kompetenzaufbau werden die curriculare Einbindung schulischer Pra-
xisphasen, die Qualität der universitären Vor- und Nachbereitung sowie die 
Lernbegleitung durch die Mentor_innen an den Schulen diskutiert (Arnold et al., 
2014; Hascher, 2012; Kreis & Staub 2007; Schubarth et al. 2011; Weyland & Witt-
mann, 2015).

Empirische Befunde dazu, inwiefern schulische oder universitäre Lernbeglei-
tung eine Rolle für die Kompetenzentwicklung spielen, sind allerdings heterogen. 
So berichten Bach et al. (2014), dass Studierende der Universität Hildesheim im 
Anschluss an eine Praxisphase einen umso stärkeren Zuwachs in ihren Kom-
petenzen wahrnahmen, je positiver sie die Beziehung zu ihrer Ausbildungslehr-
kraft an der Schule einschätzten. Die wahrgenommene Qualität der schulischen 
Betreuung war auch in einer früheren Untersuchung mit Potsdamer Praxis-
semesterstudierenden wesentlich für die selbstberichtete Kompetenzentwick-
lung in den KMK-Bereichen, während der wahrgenommene Praxisbezug der 
universitären Begleitseminare kaum relevant hierfür war (Schubarth et al., 2014). 
In einer Studie mit Jenaer Studierenden fanden Gröschner et al. (2013) hingegen 
keine Belege dafür, dass sich die wahrgenommene Qualität der schulischen Lern-
begleitung auf die selbstwahrgenommene Kompetenzentwicklung in den vier 
KMK-Bereichen auswirkt. Stattdessen erwiesen sich sowohl die Beurteilung der 
fachdidaktischen als auch der erziehungswissenschaftlichen Lernbegleitung als 
signifikante Prädiktoren für den Zuwachs der Selbsteinschätzungen (Gröschner 
et al., 2013). Insgesamt sind die Befunde zur Rolle der Lernbegleitung für den 
selbsteingeschätzten Kompetenzzuwachs heterogen. In der vorliegenden Studie 
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wollen wir daher verschiedene Aspekte der Lernbegleitung mit der selbstein-
geschätzten Kompetenzentwicklung in Verbindung bringen.

1.3	 Fragestellungen

Eines der Ziele des Potsdamer Praxissemesters ist die Weiterentwicklung in den 
von der KMK definierten Standards Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und In-
novieren. Im Einklang mit Forderungen zur qualitativ hochwertigen Ausgestal-
tung von Praxisphasen in der Lehrkräftebildung werden Potsdamer Studieren-
de während ihres Praxissemesters intensiv von der Schule und der Universität 
in ihren Lernprozessen unterstützt und angeleitet. In der vorliegenden Studie 
untersuchen wir, inwiefern die Studierenden nach dem Praxissemester einen 
Kompetenzzuwachs in den KMK-Bereichen berichten. Wir prüfen auch, welche 
Zusammenhänge zwischen der subjektiven Kompetenzentwicklung der Studie-
renden und der Lernbegleitung an Schule und Universität bestehen.

2	 METHODE

2.1	 Stichprobe

Unsere Befragung fand im Wintersemester 2014/15 in neun von insgesamt zwölf 
erziehungswissenschaftlichen Begleitseminaren zum Praxissemester statt. An 
der Studie nahmen insgesamt 192 Lehramtsstudierende teil, die während der 
Vorbereitungswoche im September 2014 und während der Nachbereitungs-
woche im Februar 2015 befragt wurden. Die Studierenden waren im Mittel 25.91 
(SD = 3.54) Jahre alt. 66 % der Befragten waren weiblich. Rund 53 % der Befrag-
ten studierten Gymnasiallehramt, 13 % Lehramt für die Sekundarstufe I und 34 % 
Grundschullehramt. 59 Teilnehmer_innen beteiligten sich nur an einem der 
beiden Messzeitpunkte (Nt1 = 166; Nt2 = 159). Fehlende Daten wurden durch 
multiple Imputation mit mice in R 2.15.0 geschätzt (van Buuren & Groothuis-​
Oudshoorn, 2012). Alle Analysen erfolgten anhand der fünf imputierten Daten-
sätze in SPSS 22 und die Ergebnisse wurden kombiniert.
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2.2	 Instrumente

Zur Erfassung der Veränderung der Kompetenzselbsteinschätzungen wurde ein 
von Gröschner und Schmitt (2012) auf Basis der KMK-Standards zur Lehrkräf-
tebildung entwickelter Fragebogen eingesetzt (Tabelle 1). Der Fragebogen misst 
mit insgesamt 33 Items die subjektiv wahrgenommene Kompetenz in den Berei-
chen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren. Die vier Skalen weisen 
recht hohe Interkorrelationen auf (zwischen r = .48 und .62 zum ersten, zwischen 
r = .49 und .67 zum zweiten Messzeitpunkt). Gröschner et al. (2013) konnten aber 
mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse zeigen, dass sich vier separate Kom-
petenzbereiche abbilden lassen.

Die Zufriedenheit mit der Lernbegleitung an der Praktikumsschule durch die 
Ausbildungslehrkräfte wurde mit einer leicht adaptierten Skala nach von Felten 
(2005) erhoben (Tabelle 2). Zur Erfassung der universitären Lernbegleitung wur-
den zwei Skalen von Mayr (1998) verwendet. Die Studierenden wurden gebeten, 
die Qualität der Lernbegleitung in ihrem erziehungswissenschaftlichen Begleit-
seminar und ihren beiden fachdidaktischen Begleitseminaren zu bewerten sowie 
ihre eigene aktiv-kritische Auseinandersetzung – als ein zweiter Aspekt der Lern-
begleitung – in den Seminaren einzuschätzen (Tabelle 2). Da sich die Angaben zu 
den beiden fachdidaktischen Seminaren im Mittel nicht voneinander unterschie-
den, wurde für die nachfolgenden Analysen pro Skala ein Mittelwert für beide 
fachdidaktischen Seminare gebildet.

Tabelle 1  Skalen zur Erfassung der KMK-Kompetenzeinschätzungen (N = 192)

Skala Item-
zahl

Anwort-
format

Beispielitem Cron-
bachs α t1

Cron-
bachs α t2

Unterrichten 11 1 bis 7 Aufgaben in Ihren Unterrichtsfä-
chern entwickeln, die das Lernen von 
Schülerinnen und Schülern fördern

.79 .85

Erziehen 9 1 bis 7 auf Regelverstöße von Schülerin-
nen und Schülern angemessen re-
agieren

.84 .85

Beurteilen 7 1 bis 7 leistungsschwächere Schülerinnen 
und Schüler erkennen und individuell 
fördern

.77 .83

Innovieren 6 1 bis 7 ein Evaluationsdesign für ein konkre-
tes schulisches Problem analysieren 
und bewerten

.79 .84

Anmerkung: 1 = gar nicht kompetent bis 7 = voll kompetent.

Itemstamm: Inwieweit fühlen Sie sich zum jetzigen Zeitpunkt in den aufgeführten Bereichen kompetent ?
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3	 ERGEBNISSE

Die Mittelwerte in den selbstberichteten KMK-Kompetenzen zum ersten Mess-
zeitpunkt verdeutlichen, dass sich die Lehramtsstudierenden bereits vor dem 
Praxissemester als eher kompetent einschätzten (Tabelle 3). Die Ergebnisse der 
gepaarten t-Tests zeigen, dass die Lehramtsstudierenden ihre Kompetenzen nach 
dem Praxissemester in allen Bereichen signifikant höher beurteilten. Im Unter-
richten berichteten die Studierenden den höchsten Zuwachs (d = 1.08), im Erzie-
hen und Beurteilen ließ sich ein mittlerer Effekt und im Innovieren ein kleiner 
Effekt verzeichnen (Interpretation der Effektstärken nach Cohen, 1988). Zudem 
bewerteten die Studierenden die Lernbegleitung an der Universität und an den 
Schulen eher positiv. Die Analyse der Mittelwertunterschiede anhand gepaarter 
t-Tests ergab, dass die Lernbegleitung in den erziehungswissenschaftlichen Semi-
naren signifikant höher bewertet wurde als in den fachdidaktischen Seminaren 
(t(191) = 4.02, p < .001, d = 0.43). Zudem schätzten die Studierenden ihre aktiv-
kritische Auseinandersetzung mit den Lerninhalten in den Seminaren der Erzie-
hungswissenschaft höher ein als in den Seminaren der Fachdidaktiken (t(191) = 
4.70, p < .001, d = 0.39). Die bivariaten Zusammenhänge zwischen der schu-

Tabelle 2  Skalen zur Erfassung schulischer und universitärer Lernbegleitung und aktiv-kri
tischer Auseinandersetzung in den Begleitseminaren zu t2 (N = 192)

Skala Item-
zahl

Antwort-
format

Beispielitem Cron-
bachs α

M SD

Lernbegleitung Men-
tor/innen

14a 1 bis 4b Mit meinem/r Mentor/in 
ergaben sich gute Gesprä-
che über Unterricht.

.84 3.04 0.31

Lernbegleitung FD 10a 1 bis 5c
Ich erhielt Anregungen für 
die schulpraktische Arbeit.

.77 3.47 0.75

Lernbegleitung EWI 5 1 bis 5c .84 3.81 0.85

Aktiv-kritische Aus
einandersetzung FD

6a 1 bis 5c

Ich setzte mich mit den 
Aussagen der anderen kri-
tisch auseinander.

.90 3.72 0.86

Aktiv-kritische Aus
einandersetzung EWI

3 1 bis 5c .71 4.04 0.78

Anmerkung: FD = Fachdidaktiken; EWI = Erziehungswissenschaft.
a  Die Lernbegleitung wurde separat für beide Mentor/innen bzw. beide fachdidaktische Begleitveranstaltungen erfragt und 
anschließend zusammengefasst
b  1 = Trifft gar nicht zu bis 4 = Trifft genau zu.
c  1 = Stimmt nicht bis 4 = Stimmt genau.

Itemstamm: Denken Sie bitte an Ihre Mentor/innen. bzw. Denken Sie bitte an die fachdidaktischen/erziehungswissenschaftli-
chen Begleitveranstaltungen im Praxissemester. Wie zutreffend sind die folgenden Aussagen ?
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lischen und universitären Lernbegleitung und der aktiv-kritischen Auseinander-
setzung in den Begleitseminaren sind in Tabelle 4 dargestellt.

Um Zusammenhänge zwischen dem subjektiven Kompetenzzuwachs in den 
vier KMK-Bereichen und der Lernbegleitung zu prüfen, wurden vier multiple 
Regressionsanalysen mit der Methode Einschluss durchgeführt. In allen vier 
Modellen war die abhängige Variable die Kompetenzeinschätzung zum zweiten 
Messzeitpunkt, wobei die Kompetenzeinschätzung zum ersten Messzeitpunkt 
kontrolliert wurde. Weitere unabhängige Variablen waren die Lernbegleitung an 
den Schulen und in den universitären Begleitseminaren sowie die aktiv-kritische 
Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten. In allen vier Bereichen erwies 
sich der Ausgangswert der Kompetenzeinschätzung zu t1 als signifikanter Prä-

Tabelle 3  Deskriptiva und standardisierte Mittelwertsdifferenzen der selbstberichteten KMK-
Kompetenzen (N = 192)

t1 t2

M SD M SD t Cohens d

Unterrichten 4.73 0.60 5.39 0.62 14.54 1.08***

Erziehen 4.23 0.86 4.80 0.76 8.18 0.70***

Beurteilen 4.19 0.75 4.74 0.78 7.54 0.72***

Innovieren 4.06 0.89 4.35 0.99 3.07 0.32**

*** p < 0.001; ** p < 0.01

Tabelle 4  Bivariate Korrelationen zwischen Lernbegleitung und aktiv-kritischer Auseinander-
setzung in den Begleitseminaren (N = 192)

1 2 3 4

1 Lernbegleitung Mentor/innen

2 Lernbegleitung FD −.03

3 Lernbegleitung EWI −.02 .29**

4 Aktiv-kritische Auseinandersetzung FD −.05 .52*** .45***

5 Aktiv-kritische Auseinandersetzung EWI .04 .15 .23** .53***

Anmerkung: FD = Fachdidaktiken; EWI = Erziehungswissenschaft.

*** p < 0.001; ** p < 0.01



66 Anna Gronostaj, Andrea Westphal, Julia Jennek und Miriam Vock

diktor der Kompetenzeinschätzungen zu t2 (Tabelle 5 & 6). Die Lernbegleitung 
der erziehungswissenschaftlichen Begleitseminare hing negativ mit dem subjek-
tiv erlebten Kompetenzzuwachs im Bereich Erziehen zusammen. Studierende, 
die ihre erziehungswissenschaftlichen Seminare positiver beurteilten, berichte-
ten demnach einen geringeren Zuwachs im Bereich Erziehen. Die aktiv-kritische 
Auseinandersetzung in den erziehungswissenschaftlichen Begleitseminaren er-
wies sich als signifikanter positiver Prädiktor für den Bereich Innovieren. Stu-
dierende, die angaben, sich in den erziehungswissenschaftlichen Seminaren ak-
tiv-kritisch mit den Inhalten auseinandergesetzt zu haben, berichteten demnach 
einen höheren Zuwachs im Innovieren. Die schulische Lernbegleitung, die aktiv-
kritische Auseinandersetzung und die Lernbegleitung in den fachdidaktischen 

Tabelle 5  Vorhersage der selbstberichteten Kompetenzzuwächse im Unterrichten und Er
ziehen (N = 192)

F R² B SE β

Beurteilen t2 11.62*** .25

Konstante 2.62*** .60

Kompetenzeinschätzung t1 .51*** .08 .49***

Lernbegleitung Mentor/innen .03 .15 .01

Lernbegleitung FD .10 .07 .13

Lernbegleitung EWI −.08 .08 −.11

Aktiv-kritische Auseinandersetzung FD −.01 .08 −.01

Aktiv-kritische Auseinandersetzung EWI .06 .09 .08

Innovieren t2 11.82*** .25

Konstante 2.00** .69

Kompetenzeinschätzung t1 .41*** .07 .46***

Lernbegleitung Mentor/innen .20 .17 .08

Lernbegleitung FD .13 .10 .13

Lernbegleitung EWI −.15* .08 −.17*

Aktiv-kritische Auseinandersetzung FD −.01 .08 −.01

Aktiv-kritische Auseinandersetzung EWI .16 .10 .16

Anmerkung: FD = Fachdidaktiken; EWI = Erziehungswissenschaft.

*** p < 0.001. ** p < 0.01. * p < 0.05
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Begleitseminaren erwiesen sich in keinem der vier KMK-Bereiche als signifikan-
te Prädiktoren für den Kompetenzzuwachs. Die Modelle konnten zwischen 18 % 
(Beurteilen) und 31 % (Innovieren) der Varianz in den Kompetenzeinschätzun-
gen erklären.

Tabelle 6  Vorhersage der selbstberichteten Kompetenzzuwächse im Beurteilen und Innovie-
ren (N = 192)

F R² B SE β

Unterrichten t2 8.15*** .18

Konstante 1.29 .68

Kompetenzeinschätzung t1 .39*** .09 .37***

Lernbegleitung Mentor/innen .26 .18 .10

Lernbegleitung FD .05 .10 .04

Lernbegleitung EWI .05 .09 .05

Aktiv-kritische Auseinandersetzung FD .02 .10 .02

Aktiv-kritische Auseinandersetzung EWI .15 .10 .15

Erziehen t2 15.85*** .31

Konstante .13 .79

Kompetenzeinschätzung t1 .51*** .93 .45***

Lernbegleitung Mentor/innen .37 .21 .11

Lernbegleitung FD .12 .18 .09

Lernbegleitung EWI −.20 .10 −.17

Aktiv-kritische Auseinandersetzung FD −.06 .12 −.05

Aktiv-kritische Auseinandersetzung EWI .39** .13 .31**

Anmerkung: FD = Fachdidaktiken; EWI = Erziehungswissenschaft.

*** p < 0.001. ** p < 0.01.
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4	 DISKUSSION

Im Einklang mit früheren Studien (z. B. Gröschner et al., 2013; Schubarth et al., 
2014) berichteten die Potsdamer Studierenden von einem Zuwachs ihrer Kom-
petenzen während des Praxissemesters – am stärksten im Kompetenzbereich 
Unterrichten. Das ist naheliegend, da der Fokus während des Praxissemesters 
auf der selbstständigen Planung, Durchführung und Auswertung von Unter-
richt liegt (Schubarth et al., 2014). Geringere Veränderungen berichteten die Stu-
dierenden in den Kompetenzbereichen Erziehen und Beurteilen. Vermutlich ist 
dies damit zu erklären, dass nur ein Teil der in diesen Bereichen erfragten Tä-
tigkeiten – wie das Anregen zum eigenständigen Arbeiten oder das Erkennen 
leistungsschwächerer Schüler_innen – von den Lehramtsstudierenden während 
des Praxissemesters ausgeführt wurde. Insbesondere Leistungsdiagnostik oder 
Elterngespräche scheinen Aufgaben zu sein, die erst im Referendariat anfallen. 
Auch die eher geringe Veränderung im Kompetenzbereich Innovieren lässt dar-
auf schließen, dass Inhalte wie Schulentwicklung und Evaluation erst in späte-
ren Ausbildungsabschnitten intensiv thematisiert werden (Gröschner & Schmitt, 
2012). Dies kann auch mit der Dauer des Praxissemesters zusammenhängen, 
da in vierzehn Wochen Prozesse der Schulentwicklung kaum begleitet werden 
können.

Die universitäre Lernbegleitung während des Praxissemesters wurde von den 
Studierenden als eher positiv eingeschätzt. Zwischen der Qualität der universitä-
ren Lernbegleitung und dem subjektiven Kompetenzzuwachs in den vier KMK-
Bereichen bestanden nur vereinzelt Zusammenhänge. So zeigte sich, dass eine 
aktiv-kritische Auseinandersetzung in den erziehungswissenschaftlichen Semi-
naren positiv mit einem subjektiven Kompetenzzuwachs im Innovieren verbun-
den war. Offenbar haben erziehungswissenschaftliche Seminare durchaus das 
Potenzial, den wahrgenommenen Kompetenzzuwachs zu beeinflussen, wenn-
gleich die wahrgenommene Kompetenzentwicklung in diesem Bereich klein ist.

Darüber hinaus korrelierte die Lernbegleitung in den erziehungswissen-
schaftlichen Seminaren negativ mit dem selbstberichteten Kompetenzzuwachs 
im Bereich Erziehen. Da Studierende ihre Kompetenzen bereits vor Praxispha-
sen als relativ ausgeprägt wahrnehmen, wäre denkbar, dass sie – wenn sie in den 
erziehungswissenschaftlichen Seminaren intensive Anregungen erhalten haben – 
ihre Kompetenzen im Bereich Erziehen nach dem Praxissemester kritischer ein-
schätzen als zuvor.

Dass sich keine systematischen Zusammenhänge zwischen der fachdidakti-
schen Lernbegleitung und dem subjektiven Kompetenzzuwachs zeigten, könn-
te auch an der heterogenen Qualität der Lernbegleitung in den Fachdidaktiken 
liegen. Idealerweise hätten hier Mehrebenenanalysen berechnet werden können, 
die es erlauben, Zusammenhänge innerhalb der einzelnen Fächer differenziert 
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zu betrachten. Dies war jedoch aufgrund der Vielfalt der Fächerkombinationen 
und der im Vergleich kleinen Stichprobe nicht möglich. Zusätzlich fiel auf, dass 
die fachdidaktischen Seminare durchschnittlich negativer beurteilt wurden als 
die der Erziehungswissenschaft. Derzeit werden an der Universität Potsdam im 
Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrkräftebildung neue Konzepte für die fachdi-
daktischen Begleitseminare zum Praxissemester entwickelt und implementiert 
und es wird eine intensivere Zusammenarbeit der Dozent_innen aus der Fachdi-
daktik und der Erziehungswissenschaft angestrebt. Zukünftige Forschung, bspw. 
im Rahmen der zweiten Runde der Qualitätsoffensive Lehrkräftebildung an der 
Universität Potsdam, wird zeigen können, welche dieser Konzepte aus Studieren-
densicht förderlich sind.

Die schulische Lernbegleitung wurde von den Studierenden im Mittel zwar 
positiv bewertet, war aber nicht mit dem selbstberichteten Kompetenzzuwachs 
assoziiert. Obwohl dieses Ergebnis von früheren Befunden zum Potsdamer Pra-
xissemester abweicht (Schubarth et al., 2014), ist es konsistent mit der Begleitfor-
schung zum Jenaer Praxissemester, in der sich ebenfalls keine Zusammenhän-
ge zwischen Kompetenzen und schulischer Lernbegleitung zeigten (Gröschner 
et al., 2013). Eine mögliche Erklärung hierfür könnte sein, dass eine gute schu-
lische Lernbegleitung vor allem emotional und psychologisch unterstützend 
wirkt und daher eher zu einer höheren beruflichen Zufriedenheit und Motiva-
tion der Studierenden beiträgt (Hobson, Ashby, Malderez & Tominson, 2009), 
aber möglicherweise keinen direkten Effekt auf die Entwicklung der kognitiven 
Professionskompetenzen hat.

4.1	 Limitationen und Ausblick

Die Forschung zu Praxisphasen in der Lehrkräftebildung ist durch eine große 
Heterogenität von Fragestellungen und forschungsmethodischen Zugängen ge-
kennzeichnet (Besa & Büdcher, 2014). Zudem sind die Ergebnisse nicht unbe-
dingt generalisierbar, da die Ausgestaltung von Praktika zwischen Standorten 
variiert (Hascher, 2012; Weyland & Wittmann, 2015). Unsere Befunde deuten 
darauf hin, dass aus Sicht der Studierenden eines der Ziele des Potsdamer Praxis-
semesters – die Weiterentwicklung in den von der KMK definierten Kompetenz-
bereichen – erfüllt wurde. Aufgrund des Studiendesigns kann der beobachtete 
Zuwachs jedoch nicht ursächlich auf das Praxissemester zurückgeführt werden, 
da eine Kontrollgruppe fehlte. In einer der wenigen Studien, in denen die selbst-
eingeschätzte Kompetenzentwicklung von Studierenden in einem Praxisjahr mit 
einer Kontrollgruppe verglichen wurde, die den regulären Studienverlauf absol-
vierte, ließen sich keine Unterschiede feststellen (Dörr, Müller & Bohl, 2009). 
Zudem erfassten wir lediglich subjektive Kompetenzeinschätzungen. Selbstein-
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schätzungen können einen handlungsleitenden Charakter haben (Bach, 2013) 
und sind ökonomisch zu erfassen. Es besteht jedoch das Risiko, dass Studieren-
de sich systematisch über- oder unterschätzen und es gibt Hinweise darauf, dass 
sich selbstberichtete Kompetenzen nicht unbedingt mit Fremdeinschätzungen 
decken (Boekhoff, Franke, Dietrich & Arnold, 2008; Hascher, 2006). Zukünftige 
Studien könnten die Kompetenz der Studierenden durch externe Beobachter_in-
nen, beispielsweise durch die Ausbildungslehrkräfte, beurteilen lassen. Zudem 
könnten Wissenstests eingesetzt werden, um die im Modell von Baumert und 
Kunter (2006) beschriebenen Facetten des professionellen Wissens objektiv zu 
erfassen. Einige neu entwickelte Instrumente gehen über die Messung deklarati-
ven Wissens hinaus und versuchen, z. B. mit Hilfe von Fallvignetten, handlungs-
nahes Wissen zu erfassen (Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015). Da 
ein wichtiges Ziel von Praxisphasen der Aufbau prozeduralen Wissens ist, wäre 
es wünschenswert, solche Tests zukünftig auch zur Evaluation des Potsdamer 
Praxissemesters einzusetzen.
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Begleitinstrument – 
Diagnostische Kompetenzen

Luisa Wagner und Antje Ehlert

Zusammenfassung   Für den inklusiven Unterricht und die dadurch wachsende Hetero-
genität im Unterricht sind die Einschätzung der Lernvoraussetzungen und die Anpassung der 
Unterrichtsinhalte daran von großer Bedeutung. Für die Umsetzung dieser Anforderungen 
müssen die Lehrkräfte über diagnostische Kompetenzen verfügen. Um diese zu erfassen wur-
de im Rahmen des Projekts „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ an der Universität Potsdam ein 
Erhebungsinstrument entwickelt. Dabei werden die diagnostischen Kompetenzen im mathe-
matischen Bereich anhand eines Fragebogens in Verbindung mit Videovignetten erfasst. Das 
Instrument wurde sowohl mit Lehramtsstudierenden als auch mit aktiven Lehrkräften und 
Sonderpädagogen evaluiert und erreicht sehr gute Reliabilitäts- und Validitätswerte. Außer-
dem ergeben sich durch den Einsatz von Videosequenzen authentische Praxisbeispiele und so-
mit kann eine wichtige Kompetenz abgebildet werden.

Abstract   For inclusive learning, the assessment of learning prerequisites and the adap-
tation of the teaching content is very important. In order to meet these requirements, teach-
ers need to have diagnostic competences. To survey this competence, a test was developed in 
the project “Qulitätsoffensive Lehrerbildung” (Quality Initiative: Teacher Training). The math-
ematical diagnostic competence was examined by a questionnaire in connection with video 
vignettes. The tool has been evaluated with teacher students, teachers and special educators 
and achieves very good reliability and validity. Moreover the use of video sequences leads to 
authentic examples and thus an important competence can be captured.
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1	 EINLEITUNG

Durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention wurde in 
Deutschland der Wille zur Umsetzung der Inklusion bekräftigt. Daraus ergibt 
sich nicht nur eine generelle Zustimmung der Politik zur Inklusion, sondern 
auch eine wachsende Anzahl an Schülerinnen und Schülern, die in inklusi-
ven Settings unterrichtet werden, wobei die Inklusionsquoten in den verschie-
denen Bundesländern sehr unterschiedlich ausfallen (Klemm, 2015; Sekretariat 
der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepu-
blik Deutschland, 2016). Eine weitere Folge ist eine zunehmende Heterogeni-
tät in den Schulklassen und daraus resultierend erweiterte Anforderungen an 
die Lehrkräfte. Um den Anforderungen inklusiven Unterrichts gerecht zu wer-
den, ist Differenzierung ein wichtiges Konzept (Langfeldt, 2006). Damit dies 
umgesetzt werden kann, müssen Lehrkräfte die Lernvoraussetzungen und den 
aktuellen Kompetenzstand der Schülerinnen und Schüler anhand von Schü-
lerleistungen und aus dem unterrichtlichen Handeln heraus erkennen können. 
Die diagnostischen Fähigkeiten bilden somit eine wichtige Grundlage für einen 
binnendifferenzierenden inklusiven Unterricht (Helmke, 2014; Hesse & Latzko, 
2011; Weinert, 2000).

2	 THEORIE UND FORSCHUNGSSTAND

Bei der Diagnosekompetenz handelt es sich um ein Konstrukt, das in der Li-
teratur nicht einheitlich definiert wird. Viele Erläuterungen gleichen sich stark, 
jedoch gibt es auch immer wieder Unterschiede, vor allem in ihrer Konkreti-
sierung (Lorenz, 2011). Als grundlegende Definition gilt die Beschreibung von 
Schrader (2010), der die Diagnosekompetenz als „Fähigkeit eines Urteilers, Per-
sonen zutreffend zu beurteilen“ versteht (S. 102). Dies bezieht sich jedoch nicht 
nur auf den Unterricht, sondern kann auf verschiedenste Handlungsfelder ange-
wandt werden.

Im Englischen werden überwiegend die Begriffe „diagnostic competence“ 
oder „accuracy of judgement“ verwendet, teilweise als Synonym. Jedoch wer-
den sie gerade im Deutschen auch dahingehend unterschieden, dass „diagnostic 
competence“ als Grundlage für „accuracy of judgement“ angesehen wird, denn 
nur wer über eine gute Diagnosekompetenz verfügt, kann eine genaue Beurtei-
lung vornehmen (Lorenz, 2011). Helmke (2014) setzt beides gleich und sieht bei-
des als Begriffe für die „accuracy of judgement“ an, denn für ihn bedeutet dies 
die Übereinstimmung von Einschätzung und tatsächlichem Vorhandensein des 
eingeschätzten Merkmals.
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Wird die Diagnosekompetenz in den Kontext des pädagogischen Handelns 
in der Schule gestellt, handelt es sich nicht um eine formelle Diagnose, die auf 
Grundlage von systematisch erhobenen Daten erstellt wird, sondern vielmehr 
um unsystematische und häufig informelle Einschätzungen, die die Lehrkraft 
während des Unterrichts gewinnt (Schrader, 2010). Es kommen also zur „accura-
cy of judgement“ weitere Bestandteile hinzu, sodass es sich um eine Kompetenz 
handelt, die die folgenden verschiedenen Facetten beinhaltet (Ingenkamp & Liss-
mann, 2005; Kunter et al., 2011):

a.	 Wissen um diagnostisches Potenzial von Aufgaben
b.	 Einschätzen des Vorwissens der Schüler
c.	 Einschätzen des Entwicklungsstandes des einzelnen Schülers
d.	 Erkennen von Schwierigkeiten
e.	 Einschätzen von Lösungsstrategien und Lösungsprozessen
f.	 Kenntnisse über standardisierte Testverfahren

Wird die Diagnosekompetenz als ein solches Konstrukt verstanden, verknüpft sie 
diagnostisches und pädagogisch-psychologisches Wissen mit der Alltagserfah-
rung der Lehrkräfte (Hesse & Latzko, 2011). Sie ist somit kein eindimensiona-
les, sondern ein mehrdimensionales Konstrukt (Brunner, Anders, Hachfeld & 
Krauss, 2011). In der Schule kann sie auf verschiedenen Ebenen angewandt wer-
den (Langfeldt, 2006): auf individueller Ebene (z. B. Leistung der Schülerinnen 
und Schüler einschätzen, Aufgaben auf das entsprechende Leistungsniveau an-
passen), auf Klassenebene (z. B. Unterschiede zwischen den Schülerinnen und 
Schülern erkennen und differenzieren) und auf institutioneller Ebene (z. B. 
Zeugnisse erstellen, weitere Schullaufbahn einschätzen, Empfehlungen ausspre-
chen). In diesem Beitrag wird die individuelle Ebene in den Mittelpunkt gestellt.

Die Diagnosekompetenz ist in den letzten Jahren immer mehr in den Fokus 
der Forschung gerückt. Häufig werden dabei, wie in der Theorie erläutert, gleiche 
Begriffe unterschiedlich konzeptionell verstanden und entsprechend der Erfas-
sung der Diagnosekompetenz von Lehrkräften oder Lehramtsstudierenden zu-
grunde gelegt.

Die Ergebnisse zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkräften in PISA 2000 
zählen zu denen, die dieses Thema wieder in den wissenschaftlichen Fokus ge-
rückt haben (Helmke, 2014). Als Erweiterung zur regulären PISA-Befragung 
sollten die Lehrkräfte, die an Hauptschulen unterrichten, die Leseleistung ih-
rer Schülerinnen und Schüler einschätzen und benennen, wie viele Schülerin-
nen und Schüler besonders große Schwierigkeiten haben und daher als „schwa-
che Leser“ bezeichnet werden können. Nicht einmal 15 % der schwachen Leser 
wurden von den Lehrkräften erkannt (Stanat et al., 2002). Alle anderen (mind. 
85 %) wurden in ihren Fähigkeiten überschätzt. Dies ist besonders problematisch, 
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da diesen Schülerinnen und Schülern eine nötige Förderung verwehrt bleibt 
(Helmke, 2014). Aus diesem Ergebnis kann zwar nicht generell auf eine schlecht 
ausgebildete Diagnosekompetenz geschlossen werden, jedoch wird deutlich, 
dass es offenbar zu Diskrepanzen in der Einschätzung der Kompetenzen kommt 
und daher der Diagnosekompetenz weiter Beachtung geschenkt werden sollte 
(Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele, 2001; Helmke, 2014).

Dies geschah durch die Schulstudie SALVE, die 2001/2002 in 30 fünften Klas-
sen durchgeführt wurde. Dabei wurden die Mathematikleistungen und motiva-
tionalen Merkmale der Schülerinnen und Schüler im Längsschnitt erhoben und 
durch Videografie des Mathematikunterrichts sowie Fragebögen für die Lehr-
kräfte und Eltern ergänzt. Die Lehrkräfte sollten das mathematische Vorwissen, 
die Freude an Mathematik, Verständnis, Aufmerksamkeit und Über- bzw. Unter-
forderung einschätzen (Hosenfeld, Helmke & Schrader, 2002). Die Ergebnisse 
zeigen, dass die Fähigkeiten der Schüler im Durchschnitt deutlich überschätzt 
werden (Hosenfeld et al., 2002) und sich die Einschätzungen zwischen den 
Lehrkräften stark unterscheiden (Hesse & Latzko, 2011; Hosenfeld et al., 2002). 
Dies lässt auf eine große Bandbreite in der diagnostischen Kompetenz schlie-
ßen (Hesse & Latzko, 2011; Hosenfeld et al., 2002). Es besteht also in diesem Zu-
sammenhang deutliches Potenzial zur Förderung dieser Kompetenz (Hesse & 
Latzko, 2011).

Zu diesem Ergebnis kommen auch Brunner und Kollegen (Brunner u. a., 2011), 
die im Rahmen der PISA-Studien 2003/2004 die diagnostischen Fähigkeiten von 
Mathematiklehrkräften der PISA-Klassen an Haupt-, Real-, Gesamtschulen und 
Gymnasien für die COACTIV-Studie untersuchten. Den Lehrkräften wurden da-
bei Fragebögen und Tests vorgelegt, in denen sie die Leistungen einzelner Schü-
lerinnen und Schüler oder der gesamten Klasse einschätzen sollten (Baumert 
u. a., 2008; Brunner u. a., 2011). Die Angaben der Lehrkräfte wurden dann mit 
den tatsächlichen PISA-Ergebnissen der Schülerinnen und Schüler verglichen. 
Es zeigt sich, dass die Lehrkräfte das Leistungsniveau, die Leistungsheterogenität 
und die Leistungsbereitschaft ihrer Klassen nicht sicher einschätzen können. Bei 
der Beurteilung der individuellen Leistung liegt die Vorhersagegüte nur im Be-
reich der Ratewahrscheinlichkeit (Brunner u. a., 2011). Daraus ergibt sich, dass 
auch hier die Förderung der Diagnosekompetenz in der Lehramtsbildung und 
-fortbildung gefordert wird (Brunner u. a., 2011).

Auf Grundlage der theoretischen und empirischen Erkenntnisse wurde im 
Rahmen des Projekts „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ ein Instrument zur Er-
hebung und ein Seminarkonzept zur Förderung (s. Kapitel „Seminarkonzepte“) 
der Diagnosekompetenz entwickelt. Das Erhebungsinstrument wird im Folgen-
den vorgestellt.
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3	 VORSTELLUNG DES INSTRUMENTS

Bei dem Instrument handelt es sich um ein Testverfahren, das aus einem Fra-
gebogen und drei Videovignetten, die Kinder beim Lösen von Aufgaben des Test-
instruments MARKO-D1+ (Fritz, Ehlert, Ricken & Balzer, 2017) zeigen, besteht. 
Die Aufgaben des MARKO-D1+ wurden dafür verfremdet, d. h. Geschichte und 
typische Abbildungen des Verfahrens gegen neutrale Materialien ausgetauscht, 
damit ein Wiedererkennungseffekt bei den befragten Studierenden oder Lehr-
kräften vermieden wird. Da die Abbildungen im Test lediglich der Dekoration 
dienen und den Kindern keine zusätzlichen Informationen zur Lösung bieten, 
werden keine Auswirkungen auf die Lösungen erwartet. Dies belegen zwei bisher 
unveröffentlichte Studien, bei denen sich sowohl auf die Leistung als auch auf die 
Motivation der Kinder keine Effekte zeigten.

Die Videovignetten wurden so zusammengestellt, dass sie die mathemati-
schen Kompetenzen der Kinder genau abbilden, also zeigen, welche Kompeten-
zen ein Kind bereits entwickelt hat und welche noch nicht. Jeweils ein Kind 
befindet sich im überdurchschnittlichen, durchschnittlichen bzw. unterdurch-
schnittlichen Leistungsbereich. Diese Einschätzung wurde anhand der tatsäch-
lichen Testergebnisse der Kinder im MARKO-D1 getroffen.

Zu den Vignetten wurde ein Fragebogen entwickelt (Abb. 1). Darin sollen, ne-
ben üblichen demografischen Angaben (z. B. Alter, Geschlecht), die in den Vi-

Abbildung 1  Aufbau Fragebogen
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deos gezeigten mathematischen Fähigkeiten und Fertigkeiten der Kinder ein-
geschätzt werden. Dafür steht eine dreistufige Skala zur Verfügung (sicher, 
unsicher, gar nicht). Außerdem wird danach gefragt, welchem Leistungsbereich 
die Kinder zuzuordnen sind (überdurchschnittlich, durchschnittlich, unter-
durchschnittlich) und ob sie eine zusätzliche Förderung im unteren oder oberen 
Leistungsbereich benötigen. Die Auswertung des Tests erfolgt anhand der Über-
einstimmung zwischen der Einschätzung der Studierenden bzw. Lehrkräfte und 
dem tatsächlichen Diagnostikergebnis der Kinder.

4	 ENTWICKLUNG DES INSTRUMENTS

Der Fragebogen wurde in mehreren Studien entwickelt und sowohl mit Lehr-
amtsstudierenden als auch mit aktiven Lehrkräften und Sonderpädagogen er-
probt. Als erstes wurden zwei Varianten des Fragebogens eingesetzt, um die 
Praktikabilität in Verbindung mit den Videovignetten zu testen. Die beiden Va-
rianten unterschieden sich in der Darstellung zur Beurteilung der mathemati-
schen Kompetenzen der Kinder. In der ersten Variante wurden eine Vielzahl an 
Kompetenzen angeben und es sollte zuerst entschieden werden, welche der Kom-
petenzen in der Videovignette tatsächlich zu sehen sind. Anschließend sollte die 
Einschätzung der Kompetenzen auf der dreistufigen Skala erfolgen. Die zweite 
Variante wurde dahingehend verändert, dass die Kompetenzen bereits im Video 
benannt und in der Beurteilung eindeutig ausgewiesen wurden. Sie konnten also 
direkt eingeschätzt werden.

Es ergaben sich Vorteile zugunsten der zweitgenannten Fragebogenvarian-
te, da durch verschieden genutzte Terminologien und die Vielzahl der angebo-
tenen Kompetenzen in der ersten Variante bei den Probanden möglicherweise 
eher Verwirrung entstand und die Beurteilung der Kompetenzen nicht mehr im 
Fokus stand. Somit wurde in den darauf folgenden Studien die Variante 2 ein-
gesetzt (genaue Beschreibung s. vorheriges Kapitel). Zusätzlich wurden die Vi-
deovignetten hinsichtlich der besseren Verständlichkeit und Passung zum Fra-
gebogen überarbeitet.

In dieser Form wurde der Test mittels Expertenratings auf Reliabilität (Kann 
durch die Videovignetten die mathematische Kompetenz des einzelnen Kindes 
eingeschätzt werden ?) und durch die Korrelation der Ratereinschätzungen sowie 
der wahren Testleistung der Kinder im MARKO-D1 auf Validität (Wie gut bilden 
die Vignetten die mathematischen Kompetenzen des einzelnen Kindes ab ?) ge-
prüft.

Da nicht nur drei Videovignetten erstellt und für alle die Reliabilität und Va-
lidität geprüft wurden, ist es möglich, die Vignetten im Fragebogen zu variieren 
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und somit Wiedererkennungseffekte bei den Probanden zu vermeiden. Dadurch 
ist auch ein mehrfacher Einsatz in längsschnittlichen Untersuchungen möglich.

Dieses Testinstrument wurde in verschiedenen Seminaren an der Universität 
Potsdam (Bachelor mit und ohne Studienschwerpunkt Inklusion, Master mit 
und ohne Studienschwerpunkt Inklusion) und in Fortbildungen für Lehrkräf-
te eingesetzt. Die Lehrkräfte erzielen im Vergleich zu den Studierenden des Ba-
chelors generell höhere Werte, d. h. sie schätzen die Kinder häufiger richtig ein 
(Abb. 2 und 3). Allerdings ist zu beachten, dass es sowohl bei den Lehrkräften als 
auch bei den Studierenden zu einer breiten Streuung der Ergebnisse kommt. Bei-

Abbildung 2  Auswertung des Vergleichs Lehrkräfte vs. Studierende (Bachelor) für die Ein-
schätzung des Entwicklungsstandes

Abbildung 3  Auswertung des Vergleichs Lehrkräfte vs. Studierende (Bachelor) für die Ein-
schätzung der notwendigen Förderung
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de Gruppen, Studierende und Lehrkräfte, können die Kinder im durchschnitt-
lichen und überdurchschnittlichen Leistungsbereich sicherer einschätzen als im 
unterdurchschnittlichen Leistungsbereich.

Unterschiede zeigen sich auch beim Vergleich von Studierenden, die Lehramt 
mit und ohne den Schwerpunkt Inklusionspädagogik studieren (Abb. 4 und 5). 
Dazu wurden sie im Praxissemester, also am Ende ihres Masterstudiums befragt. 
Diejenigen, die Primarstufe mit dem Schwerpunkt Inklusionspädagogik studie-
ren, erreichen eher höhere Werte als diejenigen, die diesen Schwerpunkt im Stu-
dium nicht gewählt haben. Außerdem ist zu erkennen, dass die Beurteilung des 
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Abbildung 4  Auswertung des Vergleichs Studierende mit Schwerpunkt Inklusion vs. Studie-
rende ohne Schwerpunkt Inklusion für die Einschätzung des Entwicklungsstandes

Abbildung 5  Auswertung des Vergleichs Studierende mit Schwerpunkt Inklusion vs. Studie-
rende ohne Schwerpunkt Inklusion für die Einschätzung der notwendigen Förderung
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Entwicklungsstandes (Abb. 4) deutlich besser gelingt, als die Einschätzung der 
notwendigen zusätzlichen Förderung (Abb. 5).

5	 AUSBLICK UND EINSATZMÖGLICHKEITEN

Das vorgestellte Instrument ist für eine fundierte Erfassung der mathematischen 
Diagnosekompetenz geeignet. Dies konnte durch die inhaltliche Passung und 
sehr gute Reliabilitäts- und Validitätswerte erreicht werden. Durch das Einschät-
zen authentischer Praxisbeispiele anhand von Videovignetten wird die Situation 
der Lehrkräfte im Unterricht nachempfunden und somit eine wichtige Fähigkeit 
für den inklusiven Unterricht abgebildet.

Bisher werden in den Videovignetten zur Leistungseinschätzung jedoch nur 
Kinder der ersten und zweiten Klassenstufe gezeigt. Um aber auch die diagnos-
tischen Kompetenzen hinsichtlich älterer Schülerinnen und Schüler abbilden 
zu können, sind weitere Vignetten mit Kindern aus den Klassen drei bis sechs 
notwendig. Dafür muss eine Verankerung anhand eines anderen entwicklungs-
basierten Testverfahrens erfolgen, da der MARKO-D1+ nur für Kinder der ersten 
beiden Schuljahre normiert wurde. Es ist also noch weitere Entwicklungs- und 
Normierungsarbeit nötig, um ein umfassendes Testinstrument für die mathe-
matische Diagnosekompetenz von Lehrkräften und Studierenden im Primarstu-
fenbereich zu erhalten.
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Der Uni-Shop: Neue Wege zur Entwicklung, 
Durchführung und Evaluation 
integrativer Lehrveranstaltungen

Benjamin Apelojg und Jörg Hochmuth

Zusammenfassung   Die Entwicklung integrativer Lehrveranstaltungen, welche fachwis-
senschaftliche Inhalte mit schulrelevantem Wissen verbinden, gilt als eine wichtige Maßnahme 
zur Erhöhung des Professionsbezuges im Lehramtsstudium. In diesem Zusammenhang stellt 
sich die Frage nach der Verhältnismäßigkeit fachbezogener und lehramtsbezogener Inhalte in 
Fachveranstaltungen und wie eine professionsorientierte Lehrerbildung in der Gestaltung und 
Konzeption von Lehrveranstaltungen umgesetzt werden kann. Im vorliegenden Beitrag wird 
für das Fach WAT die Neuentwicklung und Umstrukturierung der Lehrveranstaltung „Mar-
keting für Lehramtsstudierende“ sowie deren Evaluation vorgestellt. Mit der Felix-App wurde 
ein neues Instrument zur Evaluation von Lehrveranstaltungen in Echtzeit entwickelt. Die Fe-
lix-App bietet die Möglichkeit u. a. die Motivation, Stimmung und das situationale Interesse 
in bestimmten Lehr-Lernkontexten zu erfassen. Die Ergebnisse zeigen ein hohes Interesse der 
Studierenden an den behandelten Themen. Ein signifikanter Zusammenhang bezüglich der 
Motivation und dem situationalen Interesse konnte allerdings nicht festgestellt werden.

Abstract   A relevant step to improve the professional relevance in teacher education is to 
develop integrative courses, which combine scientific content with school relevant knowledge. 
In the present contribution, the development of a new integrative course for the school sub-
ject WAT and his evaluation is presented. The Felix-App is a new digital instrument to evaluate 
courses in real time. The Felix-App offers the possibility to evaluate amongst other things mo-
tivation, mood and the situational interest in different learning context and environments of 
the lecturers and students. The results show a high interest on the covered topics. A significant 
relation between motivation and situational interest could indeed not be found.
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1	 HINTERGRUND

Die Entwicklung des Professionswissens von angehenden Lehrkräften bildet im 
Rahmen der universitären Lehrerbildung einen wichtigen Bestandteil, um die zu-
künftigen Lehrkräfte auf die schulische Praxis vorzubereiten. In diesem Zusam-
menhang – und vor dem Hintergrund der vielfach kritisierten „Praxisferne der 
deutschen Lehrerbildung“ (vgl. Giest, Wendland, Schönemann 2013, S. 2) – stellt 
sich vermehrt die Frage nach der Verhältnismäßigkeit fachbezogener und lehr-
amtsbezogener Inhalte in Fachveranstaltungen (Borowski & Riese, 2010; Heinze 
et al. 2016) und wie eine professionsorientierte Lehrerbildung in der Gestaltung 
und Konzeption von Lehrveranstaltungen umgesetzt werden kann.

Mit der durch das BMBF geförderten „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ wer-
den Wege zur Entwicklung struktureller Maßnahmen zur Lehrkräfteprofessio-
nalisierung geebnet. Das PSI-Projekt (Professionalisierung – Schulpraktische 
Studien – Inklusion: Potsdamer Modell der Lehrerbildung) ist Teil dieser Qua-
litätsoffensive und fokussiert mit dem Teilprojekt KILV1 die verbesserte Kohä-
renz fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Anteile in neu zu entwickeln-
den integrativen Lehrveranstaltungen. Dabei entwickeln und evaluieren die drei 
Fachdidaktiken Biologie, Physik und WAT (Wirtschaft, Arbeit, Technik) der 
Universität Potsdam gemeinsam neue Lehrveranstaltungsformate, welche ex-
plizit versuchen fachwissenschaftliche Ausbildungsanteile mit fachdidaktischen 
Inhalten zu verknüpfen. Die neuen Lehrveranstaltungsformate werden sowohl 
formativ als auch summativ evaluiert. Im Fokus der Evaluation stehen weniger 
die Analyse von Wirkungszusammenhängen, als vielmehr Fragen der Motiva-
tion und Einstellung der Studierenden gegenüber dem eigenen Lehramtsstudium 
und den neuen Lehrveranstaltungsformaten. Apelojg kritisiert die häufig ex-post 
stattfindende Evaluation von Lehrveranstaltungen, welche zur direkten Verände-
rung von Lehrveranstaltungen im Sinne eines bedürfnisorientierten Lehrens 
und Lernens nur wenig beitragen kann (2015, S. 75 f.). Um die Verlaufsphasen 
von Lehrveranstaltungen und die aktuelle Motivation und Stimmung, sowie auf-
tretende Bedürfnisse im aktuellen Lernkontext zu erfassen wurde die Felix-App 
(vgl. Apelojg 2017) entwickelt. Die Felix-App ermöglicht es, emotionale, motiva-
tionale und bedürfnisbezogene Faktoren in Echtzeit zu erfassen und für alle Be-
teiligten (Lehrende und Lernende) zugänglich zu machen. Die App birgt darüber 
hinaus das Potenzial, als „Tool“ zur Selbstreflexion und Selbstwirksamkeit von 
Lehrkräften und Lernenden eingesetzt zu werden.

Im vorliegenden Beitrag wird für das Fach WAT die Neuentwicklung und 
Umstrukturierung der Lehrveranstaltung „Marketing für Lehramtsstudierende“ 

1	 KILV: Kohärenz integrativer Lehrveranstaltungen
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sowie deren Evaluation vorgestellt. Zuerst wird das der Lehrveranstaltung zu-
grundliegende Grundverständnis „Integrativer Lehrveranstaltungen“ kurz dar-
gestellt, um dann das konzeptionelle Gerüst sowie deren praktische Umsetzung 
vorzustellen. Daran anschließend werden erste Ergebnisse aus der Evaluation mit 
der Felix-App sowie einer zusätzlichen Evaluation mittels kollegialer Hospitatio-
nen und einer multidisziplinären Reflecting-Team Sitzung diskutiert. Abschlie-
ßend wird ein Ausblick für die zukünftige Weiterentwicklung integrativer Lehr-
veranstaltungen (LV) im Fach WAT gegeben.

2	 NEUE INTEGRATIVE LV FÜR DAS FACH WAT

Die Zugänge der einzelnen neukonzipierten LV folgen verschiedenen theoreti-
schen und didaktischen Zugängen. In der Physik und Biologie wurde das Kon-
zept des „Erweiterten Fachwissens für den schulischen Kontext“ (vgl. Woehlecke/
Massolt et al. 2017) als Grundlage für Übungsaufgaben und die fachdidaktische 
Konzeption der LV herangezogen. Im Fach WAT stehen Lehre-Tandems und 
schulbezogene Aspekte wie Praxisbeispiele und die Leitung einer Übungsfirma 
im Vordergrund. Aufgrund der Verschiedenartigkeit und unterschiedlichen Tra-
ditionen in den jeweiligen Fachdidaktiken und Fachwissenschaften, wurde für 
das KILV-Projekt eine Arbeitsdefinition integrativer LV entwickelt, welche ein 
möglichst breites Spektrum unterschiedlicher Herangehensweisen zulässt.

„Integrierte/integrative LV beinhalten verschiedene Maßnahmen zur verbesser-
ten Verzahnung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik hinsichtlich formaler 
(Ebene der Studiengänge und Modulbeschreibungen), struktureller (u. a. Lehre-
Tandems, Verbindung von Theorie- und Praxisanteilen in einem Modul, Reflec-
tive Practioner) sowie inhaltlicher (u.a vertieftes Schulwissen/Typische Denk- 
und Handlungsweisen im Fach/Theorie-Praxis-Bezüge) Aspekte“ (unveröff. 
Arbeitsdefinition Apelojg 2017).

3	 ZUM FACH WIRTSCHAFT, ARBEIT, TECHNIK (WAT)

WAT ist ein sogenanntes integratives Fach, welches sich aus mehreren fachwis-
senschaftlichen Disziplinen und Bereichen (Wirtschaft, Arbeitswissenschaft, 
Technik, Hauswirtschaft und Berufsorientierung) zusammensetzt und diese auch 
übergreifend curricular miteinander verbindet. Das Ankerfach WAT ist darauf 
gerichtet, Schüler_innen zum technischen und ökonomischen Handeln sowie 
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zu einer verständigen Berufswahl zu befähigen. Das Fach hat aufklärenden und 
emanzipatorischen Charakter und dient dazu, den Einzelnen zu befähigen, tech-
nische und ökonomische Lebenssituationen kompetent und verantwortlich zu 
gestalten (vgl. Apelojg 2017a, S. 99 ff.). Es trägt zudem zur Berufsorientierung bei.

Die integrative Ausrichtung des Fachs WAT spiegelt sich sowohl in der Struk-
tur (Module sind meist sowohl theoretisch als auch praktisch ausgerichtet) als 
auch in der Gestaltung der LV (vielfältige Theorie-Praxisbezüge) wieder. Die 
enge Verzahnung von Fachwissenschaft und Fachdidaktik sollte im Rahmen der 
Neuentwicklung der LV „Einführung in das Marketing für Lehramtsstudieren-
de“ ausgebaut und vertieft werden. Dabei wurde die LV auf allen drei Ebenen 
(Modul-/Struktur-/Inhaltsebene) neu ausgerichtet. Bis zum Projektstart 2016 war 
die Veranstaltung „Einführung in das Marketing für Lehramtsstudierende“ rein 
fachwissenschaftlich ausgerichtet. Der oben erwähnte „fehlende Praxisbezug“ 
konnte auch aufgrund vielfältiger negativer informeller Rückmeldungen seitens 
der Studierenden festgestellt werden2. Grundsätzlich besteht die Annahme, dass 
sich bei der Gestaltung von fachwissenschaftlichen LV fachwissenschaftliche 
und praxisbezogene Elemente eher unversöhnlich gegenüberstehen. Damit ist 
gemeint, dass eine Ausweitung der praxisrelevanten Anteile der LV automatisch 
eine Reduzierung der fachwissenschaftlichen Inhalte nach sich zieht und umge-
kehrt. Um diese Problematik zu minimieren, wurde mit dem neuen Veranstal-
tungsformat Uni-Shop versucht anhand exemplarischer (vgl. Wagenschein 1999) 
und handlungsorientierter Lernerfahrungen in die Tiefe zu gehen. Dies erfolgt, 
indem eine enge Verzahnung von Grundlagenwissen aus dem Bereich Marketing 
mit dem didaktischen Konzept der Schüler_innenfirma (näheres zu Schüler_in-
nenfirmen bei Schelzke & Mette 2008; König, Hilbert, Mittelstädt & Wiepcke 
2013) vorgenommen wurde. Das Konzept der Schüler_innenfirma bietet Schü-
ler_innen (Studierenden) einerseits die Möglichkeit, handlungsorientiert be-
triebliche Prozesse und Abläufe kennenzulernen und gleichzeitig auch eine 
Orientierung für den späteren Berufsweg. Im Folgenden wird das Konzept des 
Uni-Shops für die Struktur- und Inhaltsebene beschrieben.

2	 Die negativen Äußerungen betrafen nicht die Lehrveranstaltung an sich. Diese wurde als 
Fachveranstaltung überaus positiv bewertet. Es handelte sich bei der Kritik fast ausschließ-
lich um den fehlenden Praxisbezug. Es sei darauf hingewiesen, dass unserem Verständnis 
nach die Studierenden unter „fehlendem Praxisbezug“ weniger das Fehlen fachdidaktischer 
Konzepte und Modelle meinen, als vielmehr konkrete praktische Ideen wie man fachwis
senschaftliche Inhalte in der Schule umsetzen kann.
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3.1	 Die Strukturebene der LV

Die Konzeption der LV Uni-Shop basiert auf der Zielstellung, durch die Verzah-
nung von fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Elementen den Rahmen 
für aktives und nachhaltiges Lernen (vgl. Apelojg 2015a S. 4 ff.) zu schaffen und 
die schulische Relevanz der Veranstaltungsinhalte in konkreten Handlungsfel-
dern für die Studierenden anwendbar und erlebbar zu machen (konstruktivisti-
sches Lehr-Lernverständnis vgl. hierzu u. a. Reich 2010, Holzkamp 1987). Neben 
der Betonung der lehramtsspezifischen Bedeutung des vermittelten Marketing-
fachwissens zielt die Veranstaltungskonzeption auch auf die Motivation (vgl. Pe-
krun et al 2007), wachsende Selbstwirksamkeitsüberzeugungen (vgl. Hecht 2013) 
der Studierenden sowie auf die Sensibilisierung und Ermutigung von Studieren-
den für das didaktische Konzept „Schüler_innenfirma“ ab, welches das Grund-
gerüst für die LV bildet. Der Uni-Shop der Universität Potsdam bietet den Stu-
dierenden als Übungsfirma hierfür den konkreten Handlungsrahmen und eine 
Aktionsfläche. Der Uni-Shop verfügt über einen zentralen Präsenzshop am Uni-
versitätsstandort „Neues Palais“ und einen Online-Shop (www.unishop-pots​
dam.de). Während der Vorlesungszeiten wird das Warenangebot zusätzlich mit 
Hilfe mobiler Verkaufsstände an den drei Universitätsstandorten (z. B. in den 
dortigen Mensen) „offensiv“ und direkt durch die Teilnehmer_innen der LV ver-
trieben. Verkauft werden neben Pullovern, T-Shirts und anderen Textilien eine 
vielfältige Auswahl an Produkten mit dem Logo der Universität. Die Vermark-
tung sowie sämtliche Kommunikationsmaßnahmen (z. B. Social-Media: www.
facebook.com/UNIshop.Potsdam) werden durch die Studierenden-Teams ge-

Tabelle 1  Rollenperspektiven und deren Bedeutungsmuster im Uni-Shop am Beispiel „Preis-
politik“

Rollenperspektiven Handlungs-/Bedeutungsebene

Student_in Universität
kritisch-wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Marketing
wissen zur Preispolitik

Mitarbeiter_in im Uni-Shop Uni-Shop
konkrete Anwendung von preispolitischen Instrumenten

zukünftige Lehrperson Schulunterricht
methodisch/didaktische Aufbereitung zur schülergerechten Wis-
sensvermittlung von Preispolitik (didaktische Reduktion)

Schüler_in
Rezipient im Kontext Schülerfirma

Schüler_innenfirma
Einbettung aktiver Preispolitik in konkrete Abläufe des Schüler
firmenbetriebs
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steuert und im Kontext der LV als Teil einer umfassenden Marketingstrategie ge-
meinsam konzipiert und umgesetzt.

Durch die unterschiedlichen Kontexte und Handlungszusammenhänge der 
Lehrveranstaltung werden die Studierenden dazu angehalten, fachwissenschaft-
liche Inhalte aus unterschiedlichen Perspektiven in differenzierte Handlungs- 
und Bedeutungsebenen einzuordnen. Z. B. haben Fragen der Preispolitik je nach 
Umfeld und Rollenperspektive andere Bedeutungsmuster:

Um die unterschiedlichen Rollenperspektiven und Ebenen fachdidaktisch 
aufzugreifen, findet eine Anlehnung an das „Modell der Didaktischen Rekon-
struktion“3 (vgl. Kattmann & Gropengiesser, 1997) statt. Wobei mit der kon-
kreten Arbeit im Uni-Shop, neben dem Modell, eine zusätzliche Kategorie der 
Selbstwirksamkeitserfahrung etabliert wird, die auf jede der drei Schrittfolgen 
ausstrahlt bzw. diese ergänzt und bereichert.

◆◆ Fachliche Klärung: Welche Genese, Funktion und Bedeutung haben die für 
das jeweilige Thema bedeutsamen Fachbegriffe und in welchem theoretischen 
Kontext stehen sie ? – durch die Arbeit im Uni-Shop und die Anwendung des 
Fachwissens wird die fachliche Klärung unterstützt und gefestigt.

◆◆ Erfassen von Schülerperspektiven: Welche Vorstellungen verbinden die Schü-
ler_innen mit diesen Bereichen ? Welche Lernvoraussetzungen und Interessen 
haben sie ? – durch die Arbeit im Uni-Shop werden die Studierenden in Situa-
tionen versetzt, die denen in einer Schülerfirma nahekommen und damit die 
Schülerperspektiven erlebbar machen.

◆◆ Didaktische Strukturierung: Welche Zusammenhänge ergeben sich aus den 
beiden vorhergehenden Schritten und welche Möglichkeiten eröffnen sich 
daraus für die Unterrichtsplanung ? – didaktische Schritte, Unterrichtsszena-
rios und Methoden werden nicht abstrakt, sondern im Bewusstsein der eige-
nen Erfahrungen im Uni-Shop erarbeitet, erörtert und reflektiert.

Die Struktur der LV begünstigt durch verschiedene Maßnahmen, Perspektiven 
und Anreicherungen den schulpraktischen Bezug und ermöglicht eine enge Ver-
netzung zwischen universitärer Bildung und praktischem Lehrerhandeln.

Dies wird z. B. durch folgende Aspekte unterstützt:

◆◆ Schüler_innenfirmenbesuche und Exkursionen
◆◆ Hospitationen und Workshops zum Thema Schüler_innenfirmen mit loka-

len Partnern

3	 Kattmann und Gropengiesser erfassen in einem Dreischritt die fachwissenschaftlichen 
Voraussetzungen, die Schülerperspektiven und erarbeiten daraus linear eine didaktische 
Strukturierung.
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◆◆ LV werden durch kooperative Lehre-Tandems aus Fachwissenschaft, Fachpra-
xis und Fachdidaktik geführt

◆◆ Multidisziplinäre Teams – Studierenden aus WAT, BWL und Jura führen den 
Uni-Shop gemeinsam

3.2	 Die Inhaltsebene der LV

Die Kernidee der Lehrveranstaltung ist, dass die Studierenden für ein Semes-
ter die Leitung des universitätseigenen Uni-Shops übernehmen und sich damit 
unmittelbar mit zahlreichen marketingtechnischen Facetten eines Wirtschafts-
unternehmens (Marktforschung, Produktentwicklung, Vertrieb, Werbung etc.) 
praxisnah und handlungsorientiert auseinandersetzen. Beispielsweise indem 
neue Produkte entwickelt, Werbe- und Verkaufsaktionenaktionen an unter-
schiedlichen Universitätsstandorten geplant und durchgeführt oder Socialme-
dia- und Onlineauftritte gesteuert werden. Darüber hinaus sind die Studieren-
den Teil komplexer kommunikativer Strukturen und Abläufe und begegnen 
Herausforderungen und Krisen. Gleichzeitig entwickeln sie Lösungsstrategien 
und haben Erfolgserlebnisse. Die Studierenden sind in alle grundlegenden Pro-
zesse eingebunden, welche auch im Kontext einer Schüler_innenfirma zur Gel-
tung kommen. Sie erwerben somit nachhaltige Handlungserfahrungen und Ver-
ständnis für Lehr- und Lernprozesse in Schüler_innenunternehmen aus erster 
Hand.

Mit der Lehrveranstaltung wird ganz bewusst eine Simultanität von fach-
wissenschaftlichem Input (Marketingwissen), korrespondierenden schulischen 
Praxisbezügen (Schüler_innenfirma) und persönlichen Selbstwirksamkeits-
erfahrungen (im Uni-Shop) hergestellt und auf diese Weise eine umfassende pro-
fessionelle Handlungskompetenzbildung (vgl.: Baumert & Kunter 2006) begüns-
tigt. Die folgende Graphik zeigt die Verzahnung struktureller Maßnahmen und 
inhaltlicher Schwerpunkte.

Der in mehrfacher Hinsicht integrative Charakter der Lehrveranstaltung 
(strukturell und inhaltlich) erfordert eine flexibel-dynamische Lehr- und Lern-
organisation, die sich an den situativ-variablen Kontextbedingungen orien-
tiert. Das bedeutet, dass anstatt eines sequenziellen Verlaufs (Vermittlung von 
Fachwissen – didaktische Umsetzung – Verknüpfung & Erprobung – Reflek-
tion), Prozesse bisweilen parallel ablaufen, sich überlagern oder nicht inten-
diert in Gang gesetzt werden. Diese Herangehensweise entspricht dem Konzept 
der „prozessorientierten Didaktik“ (Apelojg 2015), die solche „dynamisch-chao-
tischen“ Verläufe aufgreift und mit Blick auf die Lern- und Kompetenzziele or-
ganisiert, indem sie Entscheidungsspielräume für die Lehrenden schafft, um auf 
situative thematische oder methodische Bedarfe (der Studierenden) zu reagieren. 
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Um flexibel und zeitnah auf die im Lernprozess entstehenden Erwartungen, Pro-
bleme und Bedürfnisse reagieren zu können, wurde die Felix-App entwickelt.

4	 DIE FELIX-APP ZUR EVALUATION VON INTEGRATIVEN LV

Die Felix-App ist ein Evaluations- und Feedbacktool, welches es ermöglicht, in 
Echtzeit die Motivation, Stimmung, Bedürfnisse und weitere Faktoren zu erfas-
sen und die Ergebnisse direkt im Kurs sichtbar zu machen. Im Folgenden wer-
den einzelne Ergebnisse aus der Evaluation mit der Felix-App in der LV Uni-
Shop vorgestellt.

An der LV Uni-Shop nahmen insgesamt 32 Studierende (WAT-25, BWL-3, 
Jura-4) teil4. Die Felix-App wurde von 9 WAT-Studierenden und einem Dozie-
renden eingesetzt. Davon waren 6 weibliche und 3 männliche Studierende sowie 
ein männlicher Dozierender beteiligt. Die Felix-App wurde zu 6 verschiedenen 
Zeitpunkten in 5 unterschiedlichen Seminarsitzungen eingesetzt (siehe unten). 
Zusätzlich wurde die Felix-App kurz vor dem Beginn der Seminarsitzungen (Pre-

4	 An den mit der Felix-App untersuchten LV nahmen nur die WAT-Studierenden teil.

Abbildung 1  Vernetztes Lernen – Einflussfaktoren/-sphären im integrativen LV-Konzept Uni-Shop (eigene 
Darstellung)
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test, ca. 15 Minuten vor Seminarbeginn) eingesetzt. Mit der Felix-App wurden 
u. a. die Motivation, die kognitive Aktivierung, das persönliche Befinden (Wie 
fühlst du dich gerade ?), sowie Fragen zum situationellen Interesse und zur Re-
levanz der behandelten Inhalte für den späteren Lehrerberuf erhoben. Die Fra-
gen konnten alle auf einer siebenstufigen Likert-Skala von „überhaupt nicht“ bis 
„sehr“ beantwortet werden, z. B. „Wie motiviert bist du gerade ?“ (1 = überhaupt 
nicht … 7 = sehr)5. Im Folgenden sind die Situationskontexte, zu denen die App 
in der LV Uni-Shop eingesetzt wurde, kurz dargestellt:

In Tabelle 3 ist ein Vergleich zwischen dem Mittelwert aller mit der Felix-
App untersuchten LV und dem Mittelwert der LV „Uni-Shop aus dem WS2017/18 
(über alle Messzeitpunkte hinweg) nachfolgend aufgeführt.

Obwohl der Mittelwert bei der Motivation unter dem Mittelwert „Alle LV“ 
liegt, ist das situationelle Interesse (4,73) und die Bedeutung für die Lehrertätig-
keit (5,07) leicht über den Mittelwerten der gesamten Stichprobe. In einer Pear-
sons-Korrelationsanalyse konnte eine moderate Korrelation von 0.537** (Korre-
lation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant) für die Items Motivation 
und dem Interesse an den besprochenen Inhalten festgestellt werden. Allerdings 
besteht keine Korrelation bezüglich der Motivation und der Bedeutung der In-
halte für die spätere Lehrertätigkeit. Dies steht ein wenig im Widerspruch zu der 
Annahme, dass ein erhöhter Schulbezug sich positiv auf die Motivation auswirkt. 
Eine indirekte Beziehung zwischen der Motivation und dem situationalen Inter-

5	 Das Ausfüllen der App ist anonym und es kann keinerlei Bezug zu den einzelnen Perso
nen hergestellt werden. Alle Daten werden auf einem uniinternen Server gespeichert.

Tabelle 2  Situationskontexte während der Seminarsitzungen im Uni-Shop

Datum Einsatz 
der App

Uhrzeit Einsatz 
der App

Lernkontext bzw. Sozialform und Aufgaben
stellung

Integrativer 
Lernkontext

1. 11. ​2017 13:45 Am Ende eines Vorlesungsteils zu Grundlagen zum 
Marketing

nein

06. 12. 2017 12:50 Einführungsvortrag zu den schulischen Möglich-
keiten, Rahmenbedingungen, Strukturen und recht-
lichen Aspekten der Schülerfirmenarbeit

ja

06. 12. 2017 13:50 Gruppenarbeit zur Entwicklung eines Businessplans ja

10. 01. ​2018 13:00 Zwischenevaluation zur Arbeitsweise im Uni-Shop ja

24. 01. ​2018 14:43 Vor einer Feedbackrunde zum Seminar Uni-Shop ja

02. 02. ​2018 12:30 Präsentation der Ergebnisse des Uni-Shop nein
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esse könnte insofern bestehen, da das Interesse und die Bedeutung der Inhalte für 
die spätere Lehrtätigkeit mit 0,744** sehr deutlich miteinander korrelieren. Es 
besteht außerdem eine stärkere moderate Korrelation zwischen dem Item „Wie 
fühlst du dich gerade ?“ und „Wie motiviert bist du gerade ?“ von 0.660**. Da die 
Zahl der Studienteilnehmer_innen in dem Seminar relativ gering war und unter-
sucht werden sollte, wie sich die Motivation, die kognitive Aktivierung und das 
persönliche Befinden der Studierenden über die einzelnen Messzeitpunkte ver-
ändert haben, wurde eine Boxplot-Darstellung gewählt6.

Vergleicht man die vier Messzeitpunkte aus dem Pretest (1.11, 6.12 (12:50 und 
13:50 Uhr), 10.01, 24.01.) mit den entsprechenden vier Messzeitpunkten aus den 
Seminarsitzungen, lässt sich grundsätzlich folgendes feststellen: Die Motivation 
und die kognitive Aktivierung hat zu fast allen Messzeitpunkten gegenüber dem 
Pretest deutlich zugenommen. Bezüglich des Items „Wie fühlst du dich gerade ?“ 
gibt es im Median relativ geringe Abweichungen. Der Median im Pretest bewegt 
sich zwischen 4 und 6 und während der Seminarsitzung zwischen 4 und 5. Am 
deutlichsten sinkt der Median im ersten Seminar von 6 auf 4 (nach einem 90-mi-
nütigen Vorlesungsteil). Allerdings steigt die Motivation von 3 auf 4. Bezüglich 
der Motivation variiert der Median im Pretest zwischen 3 und 5 und während der 
Seminare zwischen 4 und 5. Vom Median her betrachtet ist die Motivation wäh-
rend der Seminarsitzungen relativ ähnlich, da sie zu den genannten Messzeit-
punkten stets bei 4 lag und nur einmal während der Gruppenarbeit (zusätzlicher 
Messzeitpunkt am 6.12) bei 5. Allerdings sind zu dem Zeitpunkt der Gruppen-
arbeit deutlich mehr Studierende unterhalb des Median. Dies könnte man so in-

6	 Anhand der Boxplot-Darstellungen lassen sich detaillierte Aussagen bezüglich der Lage-
maße (Median, Quartilswerte), Streuungsmaße (Spannweite, Interquartilsabstand) und die 
Form der Verteilung gut darstellen. Sie bieten so interessante Anhaltspunkte zur Interpreta-
tion der Daten.

Tabelle 3  Vergleich einzelner Mittelwerte im Uni-Shop mit der gesamten Stichprobe

Wie kognitiv 
aktiviert bist 
du gerade ?

Wie motiviert 
bist du gerade ?

Wie fühlst du 
dich gerade ?

Wie sehr interessie-
ren dich die soeben 
besprochenen Inhal-
te und Themen ?

Ich glaube, dass die 
fachlichen Inhalte für 
meine Lehrertätigkeit 
wichtig sind

Mittelwerte
Alle LV

4,38 4,30 4,50 4,59 4,83

Mittelwerte 
Uni-Shop

4,77 4,05 4,45 4,73 5,07
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Abbildung 2  Boxplots zum Pretest und zu den Messzeitpunkten in den LV zu den Items 
„Wie kognitiv aktiviert bist du gerade ?“, „Wie fühlst du dich gerade ?“ und „Wie motiviert bist 
du gerade“ ?
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terpretieren, dass Gruppenarbeit eine Sozialform ist, welche entweder als beson-
ders positiv oder als negativ aus der Sicht der Studierenden bewertet wird. Auch 
der Median bezüglich der kognitiven Aktivierung steigt am 6.12 zum vorherigen 
Messzeitpunkt (6.12/12:00 Uhr) von 4 auf 6 an. Interessanterweise ist der Boxplot 
zu „Wie fühlst du dich gerade ?“ bis auf das Minimum identisch mit dem Box-
plot „Wie motiviert bist du gerade ?“. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die 
Gruppenarbeit am 6.12 als besonders positiv bewertet wurde. Am 24.01 im Ab-
schlussseminar wurde die Felix-App vor einer gemeinsamen Feedbackrunde ein-
gesetzt. Vor dem Seminar lag der Median für alle drei Items bei vier. Im Seminar 
steigt sowohl die Motivation als auch das Befinden. Der Median der Motivation 
liegt bei 4 und beim Befinden bei 5. Beide Boxplots sind fast identisch. Allerdings 
ist ein Studierender (Ausreißer) wenig motiviert. Derselbe Ausreißer ist auch we-
nig kognitiv aktiviert. Insgesamt führt aber die Feedbackrunde zu einer höheren 
Motivation und kognitiven Aktivierung und trägt zu einem positiven Befinden 
bei. Die dargestellten Ergebnisse zeigen, wie man mit sehr wenigen Items aus-
sagekräftige Hinweise zur Wirksamkeit bestimmter didaktischer und pädagogi-
scher Maßnahmen erhalten kann. Selbstverständlich können neben den genann-
ten Aspekten auch andere Kriterien wie Uhrzeit, Verhältnis zu den Dozierenden, 
oder Zeitpunkt im Semester eine Rolle spielen.

Zusätzlich zum Einsatz der Felix-App wurde die Lehrveranstaltung durch 
ein multidisziplinäres Team aus Lehrenden im Rahmen gegenseitiger Hospita
tionsbesuche und einer Reflecting7-Team-Sitzung evaluiert und weiterentwickelt. 
Ziel dieser Methode war es, spezifische Szenarien des Veranstaltungsgeschehens 
sowie das Handeln der Lehrpersonen durch unterschiedliche Perspektiven zu 
betrachten. Daran anknüpfend wurden gemeinsam im Team Vorschläge zusam
mengetragen, um konstruktive Wandlungs- und Entwicklungsprozesse in Gang 
zu setzen. Durch die Hospitationsbesuche und die damit verbundene konti
nuierliche Beobachtung der Lehr- und Lernprozesse wurde insbesondere die 
Wirksamkeit der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Verzahnung im 
Veranstaltungsverlauf überprüft. Situative Barrieren, Problemlagen und metho-
dische/didaktische Brüche konnten so identifiziert und im Nachgang der Hospi-
tationsbesuche besprochen und ausgewertet werden.

Eine zentrale Schwierigkeit, welche unmittelbar aus dem Charakter der Lehr-
veranstaltung resultiert, sind z. B. die multiplen Handlungs- und Bedeutungs-
ebenen (siehe oben), die den Studierenden situative Perspektiv- und Rollenwech-
sel abverlangen. Hier zeigt sich deutlich, dass sich die Studierenden zwar mit 

7	 Die Methode des Reflecting Team kommt aus der lösungsorientierten Arbeit. Ziel ist es 
möglichst viele Ideen zu einem bestimmten Problem zu generieren. Näheres zu der Methode 
unter http://methodenpool.uni-koeln.de/ref lecting/ref lecting_kurzbeschreibung.html
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den Aufgaben und Handlungskontexten (z. B. als Mitarbeiter/Leitungsperson im 
Uni-Shop) identifizieren, es ihnen jedoch schwerfällt, sich in die jeweilige Rolle 
und die dazugehörigen Denk- und Handlungsmuster einzufühlen und aus einer 
reflektierten Rollenposition heraus zu agieren. Im Reflecting-Team wurde dies 
thematisiert und Strategien erarbeitet, um Studierende z. B. mit Hilfe von mode-
rierten Rollenspielen in die Lage zu versetzen, die unterschiedlichen Rollenver-
antwortungen zu differenzieren, anzunehmen und situationsgerecht auszufüllen. 
Durch die beratenden Diskussionen des Reflecting-Teams und die daraus resul-
tierenden Hinweise wurden demnach neue, produktive Blickwinkel eröffnet und 
Denkanstöße gegeben, die im Ergebnis maßgeblich zur Verbesserung der Ver-
anstaltung beitrugen.

5	 FAZIT

Die Neukonzeption der Lehrveranstaltung „Uni-Shop – Marketing für Lehramts-
studierende“ wurde von den Studierenden positiv angenommen. Insbesondere 
das Interesse an den fachlichen Themen und der Bezug zur späteren Lehrertätig-
keit werden in diesem Kurs sehr hoch eingeschätzt. Allerdings konnten wir dar-
aus nicht auf eine erhöhte Motivation schließen. Das Uni-Shop-Seminar lebt von 
der Dynamik und dem flexiblen Umgang mit fortlaufenden Problemen und Her-
ausforderungen, welche im Alltag der Leitung einer Übungsfirma auftauchen. 
Dies führt selbstverständlich auch zu unterschiedlichen Motivations- und Ge-
fühlslagen, deren Bearbeitung auch für die Dozierenden eine große Herausforde-
rung darstellen. Die Felix-App bietet hierbei ein gutes Instrument, um Dozieren-
den wie Studierenden im laufenden Prozess einen Einblick über die Motivation, 
Stimmung und das Interesse an den behandelten Themen zu geben. LV bedürfen 
einer fortlaufenden Weiterentwicklung, um kontinuierlich eine Qualitätssiche-
rung und -steigerung zu gewährleisten sowie sich an die neuen Erfordernisse in 
einem digitalen Zeitalter anpassen zu können. Hierfür sind nicht nur Fortbil-
dungs- und Unterstützungsangebote für die Dozierenden und Hochschullehren-
den von Bedeutung, sondern es könnte auch darüber nachgedacht werden, Do-
zierenden mehr Zeit zur Reflexion und Entwicklung ihrer LV einzuräumen. Die 
LV Uni-Shop zeigt die Bedeutung integrativer LV für eine professionsbezogene 
Lehramtsausbildung an den Universitäten. Dabei stellen modulare Verankerun-
gen und strukturelle Veränderungen erhöhter praxisbezogener Anteile von LV 
ein wichtiges Grundgerüst dar. Inwiefern Studierende die LV am Ende als frucht-
bar und für sie gewinnbringend erleben, hängt unserer Meinung insbesondere 
davon ab, inwieweit man den im laufenden Prozess entstehenden Erwartungen, 
Problemen und Herausforderungen Raum für diskursive Veränderungen bietet.
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Der Umgang mit sprachlicher Heterogenität 
als inklusionsrelevante Kompetenz – 
ein Seminarkonzept zur Sensibilisierung 
innerhalb einer Praxisphase 
der Lehrkräftebildung

Constanze Eichler, Verena Maar und Christoph Schroeder

Zusammenfassung   Der Beitrag stellt das Konzept und die Durchführung eines Seminars 
zum Thema „Sprachliche Heterogenität“ innerhalb des Moduls „Grundlagen der Inklusions
pädagogik“ vor, welches im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der Universität 
Potsdam (PSI Potsdam) durch den Arbeitsbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ent-
wickelt wurde. Das Seminar begleitet eine außerunterrichtliche Praxiserfahrung im Bache-
lorstudium für Lehramtsstudierende aller Fächer und ist in ein Seminar sowie eine anschlie-
ßende Blockphase nach dem eigentlichen Praktikum gegliedert. Dargestellt werden hier die 
inhaltliche sowie theoretische Verortung des Konzepts, welches auf eine Sensibilisierung und 
(Selbst-)Reflexion der angehenden Lehrkräfte in Bezug auf Sprache und Inklusion zielt sowie 
deren forschende Haltung durch die eigenständige Bearbeitung einer Beobachtungsaufgabe 
weiterentwickeln will. Aufbau, Verortung, methodische Ausgestaltung und tatsächliche Durch-
führung des Seminars werden erläutert und kritisch reflektiert.

Abstract   This paper presents the concept of a university seminar for teacher students deal-
ing with heterogeneity and language. It was created by researchers at the chair of German as a 
second and foreign language within the framework of a quality initiative for teacher training 
at the University of Potsdam (PSI Potsdam) and is part of the module ‘Basics of inclusive ped-
agogy’. The seminar accompanies a trainee phase for teacher students of all disciplines outside 
of the classroom during their undergraduate studies and is complemented by a block seminar 
(i. e., a compact course) at the end of the trainee phase itself. The paper presents the framework 
of the concept presented here with regard to content and underlying theories that aim at cre-
ating a basis for both awareness and self-reflection on part of the teachers-to-be with regard to 
(a) their capacities as self-consistent researchers in an observation task and (b) language and 
inclusion more generally. The paper also critically reflects on methodological questions, the 
syllabus itself and results from the actual conduction of the seminar.
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1	 EINLEITUNG

Die sprachliche Heterogenität der Schülerschaft, also die Vielfalt der verschiede-
nen Sprachkenntnisse, die Schüler_innen mit in die Klasse bringen, ist eine Vor-
aussetzung, auf die Lehrkräfte zwangsläufig reagieren müssen. Nicht erst mit der 
Zunahme an neu zugewanderten Schüler_innen innerhalb der letzten Jahre wur-
de deutlich, dass Lehrende sich auf diese Vielfalt vorbereiten und adäquat auf sie 
reagieren sollten, um jeden Schüler und jede Schülerin optimal beim Lernen un-
terstützen zu können.

Auch im Land Brandenburg steigt der Bedarf an diesen Kompetenzen stetig, 
auch wenn die Zahl an Schüler_innen mit Migrationshintergrund bisher im Ver-
gleich zu anderen Regionen Deutschlands eher gering ist. Zudem ist es durchaus 
möglich, dass an der Universität Potsdam studierende Lehramtsanwärter inner-
halb ihrer beruflichen Laufbahn auch außerhalb dieses Bundeslandes unterrich-
ten und somit auch auf eine andere Zusammensetzung der Schülerschaft treffen 
werden.1

Innerhalb von PSI Potsdam befassen sich Mitarbeitende des Arbeitsgebiets 
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache im Teilprojekt 3.2 unter der Leitung von 
Prof. Dr. Christoph Schroeder mit dem Thema „Sprachliche Heterogenität“ und 
setzen sich mit der Frage auseinander, wie Lehramtsstudierende an der Univer-
sität Potsdam, der einzigen lehrerbildenden Hochschule in Brandenburg, auf die 
wachsende sprachliche Heterogenität der Schülerschaft vorbereitet werden sol-
len. Neben der Einrichtung einer „Kompetenzstelle Sprache“ (siehe Kapitel „Ver-
netzungen“), welche direkt mit den Fachdidaktiken zusammenarbeitet, bildeten 
der Entwurf und die Durchführung eines Lehrangebots zum Thema des Teilpro-
jekts innerhalb einer Praktikumsphase einen Schwerpunkt der Arbeit.

Die Verortung dieses Lehrangebots, dessen Prämissen und Themen sowie eine 
kritische Reflexion der Durchführung bilden den Inhalt des folgenden Beitrags.

1	 Zur Situation im Land Brandenburg vgl. Mezger (2016).
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2	 DAS PRAKTIKUM IN PÄDAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHEN 
HANDLUNGSFELDERN ALS GEEIGNETER ORT 
FÜR DEN FOKUS „SPRACHLICHE HETEROGENITÄT“

Im Seminar und Praktikum in pädagogisch-psychologischen Handlungsfeldern 
(PppH) liegt der Fokus sowohl auf einer theoretischen als auch einer praktischen 
Auseinandersetzung mit Heterogenität. Die Veranstaltung ist im BA-Lehramts-
studium verortet und für das 3. oder 4. Semester im Studienverlaufsplan vorgese-
hen. Die Praktikumsphase wird dabei im Semester von einem Seminar beglei-
tet und mit einem Blockseminar nach der Praxiserfahrung abgeschlossen. Das 
PppH schließt an die Vorlesung „Grundlagen der Inklusionspädagogik“ an, ge-
meinsam bilden die Veranstaltungen das gleichnamige Modul.2 Durch das Teil-
projekt 3.2 wurde in enger Zusammenarbeit mit dem modulverantwortlichen 
Arbeitsbereich „Inklusion und Organisationsentwicklung“ ein spezifisches 
PppH-Angebot für Studierende des Lehramts für Sekundarstufe I und II er-
arbeitet. Das in diesem Rahmen entwickelte Begleitseminar nimmt dabei beson-
ders die Arbeit mit neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen mit geringen 
Deutschkenntnissen in den Blick. Es stehen dabei Fragen der Mehrsprachigkeit 
und sprachlichen Inklusion im Vordergrund. Wesentliche Bestandteile des PppH 
stellen die (Weiter)Entwicklung einer forschenden Haltung und die (Selbst)Re-
flexion im Rahmen der Beobachtung und Mitgestaltung pädagogischer Prozes-
se entlang einer ausgewählten erziehungswissenschaftlichen Fragestellung dar. 
Dies deckt sich mit den übrigen PppH-Angeboten. Den Studierenden steht es 
frei, das PppH mit dem Schwerpunkt „Sprache“ zu besuchen oder eines der an-
deren, thematisch nicht weiter spezifizierten Seminare zu belegen.

Das PppH ist für die Studierenden nicht die erste Praktikumserfahrung, son-
dern nach dem Orientierungspraktikum (zu Studienbeginn) die zweite Gele-
genheit für einen Blick in die Praxis. Dieser ist für das PppH jedoch extra so 
gedacht, dass die Studierenden sich außerhalb des Kontextes der Schule bewe-
gen und pädagogisches Handeln erleben sowie vor allem beobachten sollen, das 
nicht im Rahmen des (selbst erlebten oder selbst durchgeführten) schulischen 
Unterrichts stattfindet. Die Studierenden wählen und organisieren sich dabei 
ihren Praktikumsort selbst, so dass eine große Vielfalt an Einrichtungen vor-
herrscht – so z. B. Vereine, Jugendfreizeiten, Kindertagesstätten, Jugendclubs 
oder Hortangebote sowie Betreuungsangebote für Menschen mit speziellen Be-
dürfnissen. Für das PppH „Sprache“ wurden die Vorgaben insofern erweitert, 
dass die Absolvierung des Praktikums innerhalb der Schule (meist in einer Vor-

2	 Weitere Informationen zum PppH sind unter https://www.uni-potsdam.de/de/zelb/
studium/praktika/praktikumsbuero-bachelor/ppph abzurufen [13. 04. ​2018].
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bereitungsgruppe für neu zugewanderte Schüler_innen ohne Deutschkenntnis-
se) möglich wird. Jedoch ist auch hier das eigene Unterrichten explizit nicht der 
Fokus des Praktikums. Als Praktikumsorte kommen zudem z. B. Integrations-
kurse, Flüchtlingsunterkünfte oder ehrenamtliche Deutschkurse für Geflüchtete 
in Frage. Prinzipiell sind alle Einrichtungen denkbar, in denen die Studierenden 
mit Mehrsprachigkeit und dem Umgang damit in Kontakt kommen.

Vor oder bereits parallel zur Praxiserfahrung3 findet das Begleitseminar an 
der Universität statt, welches die Studierenden auf das Praktikum und die da-
zugehörige Beobachtungsaufgabe (siehe 2.) vorbereitet. Zum Ende des Semesters 
reflektiert die Seminargruppe gemeinsam mit dem Dozierenden in einer Block-
phase das Erlebte und bereitet das Verfassen des Praktikumsberichtes vor. Die 
Inhalte des Begleitseminars wurden dabei für das Seminar mit dem Schwerpunkt 
„Sprache“ entsprechend des Themas modifiziert, bleiben jedoch eng an die des 
PppH ohne thematischen Schwerpunkt angelehnt.

Ziel des Angebots ist dabei insbesondere eine Sensibilisierung für (sprach-
liche) Heterogenität und Inklusionsfragen, die die Studierenden dazu anregen 
soll, sich im weiteren Verlauf ihres Studiums intensiver mit diesen Themen zu 
befassen und ihre Studienschwerpunkte eventuell entsprechend zu setzen. Unser 
Anliegen ist es, Fragen des Verhältnisses von Deutsch als Zweitsprache (DaZ)/
Deutsch als Fremdsprache (DaF) und Ansätzen der Mehrsprachigkeitsdidak-
tik zu denen der Inklusionspädagogik zu beleuchten und mit den Studierenden 
zu diskutieren, so dass diese das Ergebnis für ihre zukünftige Tätigkeit nutzen 
können.

Die relative Offenheit des Formats „PppH“ macht dieses somit sehr gut für die 
Spezifizierung auf den Schwerpunkt „Sprache“ geeignet.

Zum Modul „Grundlagen der Inklusionspädagogik“ findet durch das zustän-
dige Arbeitsgebiet „Inklusion und Organisationsentwicklung“ eine umfassende 
Begleitforschung statt, die die Studierenden über die Absolvierung des Moduls 
hinaus begleitet und somit auch Langzeiteffekte der Lehrangebote aufzeigbar 
machen kann.

3	 Das Praktikum umfasst 30 Zeitstunden und kann entweder im Block in den Semester
ferien oder über das Semester verteilt mit einem Zeitaufwand von z. B. 10 Wochen à 3 Stun-
den/Woche absolviert werden.
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3	 PRÄMISSEN, SCHWERPUNKTE UND INHALTE 
DES SEMINARS

Das Seminar ist innerhalb der Inklusionspädagogik im Modul BM-BA-S3 
„Grundlagen der Inklusionspädagogik“ mit 3 Leistungspunkten verankert und 
setzt sich insgesamt aus 3 Phasen zusammen. Im Rahmen der in 1. erwähnten 
Begleitforschung wird die Veranstaltung semesterbegleitend und darüber hin-
aus beforscht.

Das Lehrangebot kann von Lehramtsstudierenden aller Fächer belegt werden, 
welche dementsprechend sehr unterschiedliches Vorwissen zum Thema „Spra-
che“ mitbringen. Intensive sprachwissenschaftliche Arbeit kommt somit nicht in 
Frage, wobei trotzdem den Studierenden auch deutlich gemacht werden soll, dass 
ein Grundwissen über die Zusammenhänge von Sprache und Bildung elementar 
für den Beruf der Lehrkraft sind.

Die Teilnahme am PppH „Sprache“ beinhaltet das Absolvieren von mindes-
tens 30 Stunden in einer Institution mit DaZ- oder Mehrsprachigkeitsprofil (Bei-
spiele siehe 1.). Im Begleitseminar wird in Zusammenarbeit mit der Gruppe und 
dem Dozierenden eine Beobachtungsfrage entwickelt und reflektiert, die wäh-
rend der Praxisphase bearbeitet werden soll. Im abschließenden Blockseminar 
wird die Reflexion fortgesetzt und das Verfassen des 15-seitigen Praktikums-
berichtes vorbereitet.

Abbildung 1  Idealtypischer Verlauf und Leistungsanforderungen des Seminars zum PppH mit 
dem Fokus „sprachliche Heterogenität“

➢ Sensibilisierung für sprachliche Heterogenität & Inklusionsfragen 
Lehr-

ziele ➢ Entwicklung einer forschenden Haltung 

 ➢ (Selbst)Reflexion im Zusammenhang mit sprachlicher Hetero-
genität & Inklusion 

1. Phase 2. Phase 3. Phase 

Praktikumsbericht 

(max. 15 Seiten) 

Präsenzphase 
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gen 

Außerunterricht-
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auf min. 10 Tage)  

 
Dokumentation in 

Feldtagebuchform 

2-tägiges Präsenz-

seminar 

Begleitforschung 

Teilnahme an 4 Onlinebefragungen à 30 Minuten 



106 Constanze Eichler, Verena Maar und Christoph Schroeder

Der idealtypische Verlauf des Seminars stellt sich folgendermaßen dar:
Sitzung 1 und 2 widmen sich vorrangig der Diskussion des weiten und en-

gen Inklusionsbegriffes sowie der Heterogenitätsdimension Sprache, auch im 
Zusammenhang mit der sozio-ökonomischen Dimension (vgl. Werning, 2014, 
Fürstenau, 2011). Um die Dimension Sprache in ihrer Vielfalt deutlich zu ma-
chen, erfolgen Begriffsklärungen zu zentralen Konzepten wie Mehrsprachigkeit, 
DaZ generell (auch in nicht immer ganz einfacher Abgrenzung zu DaF) und der 
inneren Heterogenität von „DaZ-Lernern“. Dazu werden die verschiedenen Be-
darfe von in Deutschland geborenen „DaZ-Lernern“ und Seiteneinsteigern sowie 
Neuzugewanderten – auch mit besonderem Fokus auf die Situation in Branden-
burg – thematisiert. Eine terminologische Auseinandersetzung und Problemati-
sierung erfolgt zudem bezüglich der Begriffe „Herkunftssprache“ im Kontrast zu 

„Muttersprache“ und „Ausländer“ gegenüber „Schülerinnen und Schülern nicht-
deutscher Herkunftssprache/mit Migrationshintergrund“ im Vergleich zu „Neu-
zugewanderte[n]“.4

Auf dieser Basis erfolgt eine gemeinsame kritische Auseinandersetzung mit 
struktureller institutioneller Diskriminierung und dem monolingualen Habitus 
der deutschen Schule (vgl. Gogolin, 2008). Die Studierenden lernen so, den Zu-
sammenhang zwischen Sprache und Inklusion zu erkennen.

In Sitzung 3 werden die institutionellen Rahmenbedingungen für die Beschu-
lung Neuzugewanderter gemeinsam erarbeitet (vgl. Massumi/Dewitz et al., 2015). 
Die verschiedenen Beschulungsmodelle (integriert vs. separiert vs. additiv) wer-
den erläutert, diskutiert und in Bezug auf das bereits erworbene Wissen zu In-
klusion kritisch hinterfragt. So wird zu diesem Zeitpunkt gemeinsam reflektiert, 
welche Gelingensbedingungen in Bezug auf Schule, Schüler_innen, Lehrkräfte 
oder auch andere Akteure vorhanden sein müssten, um optimal inklusiv han-
deln zu können.

Für das Bundesland Brandenburg wird die Verordnung zur Eingliederung von 
Schüler_innen mit geringen Deutschkenntnissen (MBJS, 2017) vorgestellt und 
erläutert. Zudem wird über die umgangssprachlich „Willkommensklassen“ (in 
Brandenburg „Vorbereitungsgruppen“) genannten organisatorischen Varianten 
der Beschulung für Neuzugewanderte bundesweit gesprochen.

Es erfolgt abschließend eine Annäherung an den Index für Inklusion 
(Boban & Hinz, 2003) bezüglich dessen Aufbau und Inhalt, welche in die Ent-
wicklung einer ersten Idee einer Fragestellung für das Praktikum mündet. Davon 
ausgehend kommen die Studierenden im Lauf des Begleitseminars unterstützt 
durch Kommilitonen und Dozierende zur eigentlichen Beobachtungsfrage, die 
es im Praktikumsbericht zu beantworten gilt.

4	 Zur schwierigen Abgrenzung der Terminologien und Konzepte vgl. u. a. Gill (2015), 
Fürstenau (2011), Kniffka & Siebert-Ott (2007).
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Sitzung 4 beinhaltet die Annäherung an das Thema „Diskriminierung“. Die 
Studierenden haben sich in Vorbereitung auf die Sitzung Gedanken über das 
Konzept und verschiedene Dimensionen von Diskriminierung gemacht. Ziel 
ist es, über die gemeinsame Diskussion darauf zu kommen, dass ein enger Zu-
sammenhang zwischen Sprache und Diskriminierung besteht, da diese sowohl 
sprachlich ausgedrückt werden als auch aufgrund bestimmter Sprachen/sprach-
licher Merkmale geschehen kann. Zudem wird die Diskriminierung von Min-
derheiten thematisiert. Abschließend wird anhand eines Fallbeispiels geübt, 
den forschenden, objektiven Blick eines Beobachters einzunehmen. Dies fällt 
den Studierenden zu Beginn auffallend schwer, ist jedoch eine Schlüsselfähig-
keit für die eigenständige Bewältigung der Beobachtungsaufgabe in der Praxis-
phase.

In Sitzung 5 und 6 geht es, anschließend an die begonnene Arbeit an der For-
schungsfrage und den ersten Versuchen der objektiven Beobachtung/des Ein-
nehmens einer forschenden Haltung, vor allem um eine Einführung in die em-
pirische Forschung. Der Fokus liegt dabei auf dem Bereich der Beobachtung im 
Kontext von DaF/DaZ (vgl. Ricart Brede, 2014), jedoch werden zu Beginn qua-
litative und quantitative Forschung generell charakterisiert und einander gegen-
übergestellt. Den Studierenden steht es frei, für ihre Forschungsfrage einen qua-
litativen oder quantitativen Zugang zu wählen.

In der abschließenden 7. Sitzung wird den Studierenden die Möglichkeit gege-
ben, sich in Form von Einzelberatungen Rückmeldung zu den entwickelten Be-
obachtungsfragen einzuholen und letzte organisatorische Fragen zu klären.

Um den individuellen studiengangs- und fächerbedingten Voraussetzungen der 
Studierenden gerecht zu werden, ist das Seminar so angelegt, dass das Erreichen 
der Lehrziele durch einen häufigen Wechsel aus individueller Einzelarbeit, ko-
operativen Lernformen und gemeinsamen Reflexionsphasen verfolgt wird.

Das Lehrziel „Sensibilisierung für Heterogenität und Inklusion“ ist eng mit 
Einstellungen, Haltungen und Überzeugungen verbunden. Neben Wissen und 
Können gelten sie als Grundlage des beruflichen Handelns von Lehrkräften. Im 
Seminar wird durch gemeinsame Arbeitsphasen versucht, Studierenden einen 
Raum zu geben, in dem sie eigene Überzeugungen reflektieren können, um un-
bewusste Haltungen zur hierarchischen Konstruktion von Sprache und Kultur, 
die in Form einer defizitorientierten Perspektive auf Mehrsprachigkeit (mono-
lingualer Habitus) oder am andern Ende des Spektrums in folkloristischen Vor-
stellungen und kulturalisierenden Zuschreibungen zum Ausdruck kommen kön-
nen, zu explizieren (vgl. Vock & Gronostaj, 2017).

Die Bearbeitung des Lehrziels der (Selbst)Reflexion im Zusammenhang mit 
sprachlicher Heterogenität und Inklusion erfolgt
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1.	 seminarbegleitend durch intensive Beschäftigung mit und kooperativer Be-
arbeitung von Fallbeispielen, Video-Analysen und Rollenspielen,

2.	 durch die an das Seminar anschließenden Blocktage, in denen die Beobach-
tungen im Praktikum geschildert und reflektiert werden sowie in Form einer 
kollegialen Fallberatung Handlungsalternativen aufgezeigt werden,

3.	 die schriftliche Reflexion im Praktikumsbericht.

Das Lehrziel „Entwicklung einer forschenden Haltung“ mit dem Ziel der evi-
denzbasierten Professionalisierung im Umgang mit Heterogenität wird schritt-
weise durch die systematische Annäherung an relevante Beobachtungsfragen 
verwirklicht, indem den Studierenden schon zu Anfang des Seminars anhand des 
Index für Inklusion die Möglichkeit gegeben wird, Ideen für eigene Forschungs-
fragen zu entwickeln und sich theoretische Grundlagen durch entsprechende Li-
teratur sowie anhand der Reflexion von Fallbeispielen zu erarbeiten. Verschiede-
ne Zugänge zur Entwicklung von Forschungsfragen (top-down vs. bottom-up) 
und deren Vor- und Nachteile werden unter Rückgriff auf vorhandenes Wissen 
aus dem Orientierungspraktikum und unter Zuhilfenahme eigenständig recher-
chierter Studien gemeinsam erarbeitet und diskutiert.

Nach der Beendigung des Praktikums treffen sich die Studierenden zu einer 
zweitägigen Blockveranstaltung. Im Vorfeld des Blockseminars bereiten sie eine 
Präsentation vor, in der kurz die besuchte Praktikumsinstitution und deren Leit-
bild, die entwickelte Forschungsfrage und zwei typische Situationen während des 
Praktikums sowie eine dem Plenum zu stellende Frage präsentiert werden.

Es hat sich, insbesondere bei hoher Teilnehmerzahl, bewährt, die Präsenta-
tionen nicht nacheinander vorzustellen, sondern – auch um einen maximalen 
Erfahrungsaustausch zu ermöglichen – die Studierenden ihre Präsentation in 
Gruppenarbeit präsentieren zu lassen, die nach dem Prinzip des think – pair – 
share5 strukturiert ist. Dabei notieren die Teilnehmer zunächst Erkenntnisse und 
Fragen, die sich rückblickend aus dem Praktikum ergeben haben, und tauschen 
sich anschließend zu zweit darüber aus. Im Anschluss werden in Kleingruppen 
die Kurzpräsentationen zur Diskussion gestellt, wobei die Seminarleitung gleich-
zeitig die Gelegenheit hat, aufkommende Fragen individuell zu beantworten. 
Im letzten Schritt notieren die Studierenden in den Gruppen Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede, welche in Form eines Posters visualisiert und als gemeinsame 
Grundlage für die anschließende Plenumsdiskussion genutzt werden.

In der anschließenden Fallarbeit (vgl. Ludwig, 2003) stehen konkrete, im 
Praktikum beobachtete Handlungssituationen, im Mittelpunkt. Nach der Skiz-
zierung verschiedener erlebter Situationen werden exemplarisch in der Grup-
pe „Fälle“ ausgewählt, deren gemeinsame Bearbeitung durch alle Teilnehmen-

5	 Zur Methode think – pair – share vgl. z. B. Konrad 2014: 266.
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den es ermöglichen soll, die als herausfordernd empfundene Situation in Bezug 
auf Beziehungsstrukturen, organisatorische und gesellschaftliche Bedingungen 
und Handlungslogiken zu rekonstruieren. Unter Rückgriff auf wissenschaftliches 
und professionelles Handlungswissen aller Teilnehmenden soll es ermöglicht 
werden, alternative Situationsinterpretationen und Handlungsmöglichkeiten 
herauszuarbeiten, die eine professionelle Bewältigung des Falls möglich machen.

Das Kennenlernen der Fallarbeit ermöglicht den Studierenden nicht nur die 
Reflexion des konkreten Erlebens während des Praktikums, sondern gibt ihnen 
auch eine Strategie an die Hand, die sie später mit Kolleg_innen nutzen können, 
um professionell mit herausfordernden Situationen des beruflichen Alltags um-
zugehen und sich dadurch neue Blickwinkel, Lösungs- und Handlungsmöglich-
keiten zu erarbeiten.

4	 ANMERKUNGEN ZUR PRAKTISCHEN UMSETZUNG 
DES KONZEPTS

Eine zentrale Herausforderung bezüglich der inhaltlichen Durchführung des Se-
minars ergibt sich, wie bereits unter 2. angeführt, aus den sehr unterschiedlichen 
Wissensvoraussetzungen, die die Studierenden zum Thema Sprache mitbringen. 
Studierende mit dem Fach Deutsch oder einer Fremdsprache sind erfahrungs-
gemäß bereits stärker für das Thema Sprache sensibilisiert und verfügen in der 
Regel schon über fachwissenschaftliche und -didaktische Vorkenntnisse. Im Ge-
gensatz dazu wird die Bedeutung der Heterogenitätsdimension Sprache für das 
eigene Fach von Studierenden anderer Fächer zumindest in der Anfangsphase 
häufig unterschätzt bzw. skeptisch betrachtet. Die in Brandenburg im Vergleich 
zu anderen Bundesländern bisher eher geringere Anzahl von Schüler_innen mit 
Migrationsbiografie stellt zu Beginn des Seminars insofern eine erschweren-
de Voraussetzung dar, als dass die Relevanz des Erwerbs DaF/DaZ-spezifischer 
Kompetenzen in der Lehrerausbildung von Studierenden zunächst nicht unbe-
dingt erkannt wird.

Die geringe Stundenzahl des Seminars ermöglicht auf der Ebene der spra-
chenbezogenen Überzeugungen und Werthaltungen keine umfassende und aus-
führliche Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Sprache (als eigentlicher 
Querschnittsaufgabe der Schule), bietet aber dennoch die Gelegenheit, auch un-
ter Einbezug des Vorwissens einzelner Studierender, in Kleingruppen und Ple-
numsdiskussionen eigene Haltungen und insbesondere in medialen Diskursen 
stark dominierende normative Vorstellungen zu Mehrsprachigkeit kritisch zu 
hinterfragen, womit dem Lehrziel der (Selbst)Reflexion bereits von Anfang an 
Rechnung getragen werden kann.
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Unsicherheit auf Seiten der Studierenden kann auch in der Verortung von 
Sprache im Verhältnis zu einem weiten Inklusionsbegriff festgestellt werden; 
nicht selten werden migrationsbedingte Mehrsprachigkeit und mangelnde 
Sprachkenntnisse von Neuzugewanderten aus einer sonderpädagogischen Per-
spektive betrachtet, die in der Praxis zu einer Fehldiagnostik und falschen Rück-
schlüssen auf die kognitive Entwicklung betroffener Schüler_innen führen kann 
(vgl. Riemer, 2017). Es fehlt im zeitlichen Rahmen des Begleitseminars die Zeit, 
sich ausführlich mit den verschiedenen Heterogenitätsdimensionen von Spra-
che an sich als auch mit den damit eng verbundenen Dimensionen von sozia-
ler Herkunft und Migration auseinanderzusetzen, was jedoch notwendig wäre, 
um das aus DaF/DaZ-Perspektive relevante Professionswissen zu erwerben. Das 
Feedback der Studierenden aus Gesprächen und Lehrevaluationen verweist zu-
dem darauf, dass von Studierenden offensichtlich kein ausreichender inhalt-
licher Zusammenhang zwischen der dem Seminar vorgeschalteten Vorlesung 
„Grundlagen der Inklusionspädagogik“ (BM-BA-S3) und dem PppH mit dem 
Schwerpunkt sprachliche Heterogenität erkannt werden kann. Inwieweit die He-
terogenitätsdimension in der Vorlesung tatsächlich verankert ist, lässt sich aus 
Seminarleiter_innenperspektive nur schwer rekonstruieren, die Modulbeschrei-
bung erwähnt diese nicht explizit, jedoch lässt sie sich beispielsweise implizit aus 
den Qualifikationszielen „Kenntnisse zu Benachteiligungen & besonderen Be-
dürfnissen“ ableiten.

Es bleibt positiv festzuhalten, dass eine überwiegende Anzahl der Studieren-
den nach Beendigung ihres Praktikums ein geschärftes Bewusstsein für die be-
sonderen Herausforderungen aber auch Potentiale im Umgang mit sprachlicher 
Heterogenität entwickeln und „Berührungsängste“ mit DaZ-Lernern teilweise 
abgebaut werden können. Gleichzeitig berichten Studierende unabhängig da-
von, ob sie in Institutionen mit oder ohne expliziten Leitbildern zu Inklusion 
und Mehrsprachigkeit waren, über die teilweise schwierigen strukturellen und 
institutionellen Rahmenbedingungen, die sich beispielsweise in einem Mangel 
an qualifiziertem DaF/DaZ-Personal oder dem Fehlen curricularer Grundlagen 
widerspiegeln. Die Erfahrungen und Beobachtungen im Praktikum, die wäh-
rend des zweitägigen Blockseminars im Rahmen von Gruppendiskussionen und 
der kollegialen Fallarbeit berichtet, diskutiert und reflektiert werden, führen bei 
einem Großteil der Studierenden zu dem Wunsch, sich innerhalb des Studiums 
stärker mit dem Thema DaF/DaZ beschäftigen zu können. Bisher gibt es an der 
Universität Potsdam, anders als in anderen Bundesländern, kein für alle Lehr-
amtsstudierenden obligatorisches Modul mit diesem Fokus6, in der Lehrkräfte-

6	 Zu den verschiedenen Varianten (und Benennungen) eines solchen Moduls vgl. z. B. 
Becker-Mrotzek et al. (2016).
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bildung für die Primarstufe (mit und ohne Schwerpunkt Inklusion) ist einzig 
das verpflichtende Seminar „Sprachentwicklung und -förderung von Kindern 
mit DaZ“ verankert. Darüber hinaus werden zurzeit die Wahlpflichtsemina-
re „Förderung der Bildungssprache in allen Fächern“ im B. A. und „Bildungs-
sprache diagnostizieren“ im M. A. Lehramtsstudium angeboten, die Einrichtung 
eines in der Bildungswissenschaft angesiedelten, für alle Studierenden verpflich-
tenden Grundlagenseminars zu „Sprachbildung im Fach“ befindet sich derzeit in 
der Diskussion.

5	 REFLEXION UND AUSBLICK

Die Entwicklung und das Angebot des Seminars können auf verschiedenen Ebe-
nen als erfolgreich und positiv gewertet werden. Die Ausarbeitung des Konzepts 
war eine Bereicherung sowohl für die Mitarbeitenden aus dem Bereich DaF/DaZ 
als auch für die Beteiligten aus dem Arbeitsgebiet Inklusion und Organisations-
entwicklung. Es ergab sich eine überaus fruchtbare fachliche Diskussion über 
den Zusammenhang von Sprache und Inklusion, die intensiv und regelmäßig 
von den Mitarbeitenden z. B. im Rahmen institutionalisierter Jour Fixes geführt 
wurde. Auch über eine Onlineplattform herrschte reger Austausch.

Die Studierenden nahmen das Angebot gerne an und spiegelten in ihren Eva-
luationen und in persönlichem Feedback an die Dozierenden ihre positive Wahr-
nehmung des Seminars wider. Die Ergebnisse der Begleitforschung zum PppH, 
die vom Bereich Inklusion und Organisationsentwicklung längsschnittlich ge-
führt wird, werden in nächster Zeit zeigen, ob sich das Seminar auch langfristig 
positiv auf die inklusionsrelevanten Kompetenzen der Studierenden ausgewirkt 
hat (vgl. 1.).

Mit dem Ende der ersten Förderphase der Qualitätsoffensive Lehrerbildung 
endet auch das Angebot des PppH „Sprache“ durch das Arbeitsgebiet DaF/DaZ. 
Jedoch wird es eine Aufarbeitung und Bereitstellung aller verwendeten Materia-
lien und erstellten Lehrkonzepte im Rahmen eines Handbuches geben, welches 
allen zukünftigen PppH-Lehrenden zur Verfügung stehen wird. Wie das Mate-
rial dann zukünftig eingesetzt wird, ist jedoch noch nicht abgesichert. Dies ist 
auch von zukünftigen Umstrukturierungsmaßnahmen innerhalb des PppH ab-
hängig.

Es bleibt darauf zu verweisen, dass der Wunsch und der Bedarf der Studieren-
den bezüglich Angeboten zu den Themen sprachliche Heterogenität, das mehr-
sprachige Klassenzimmer, DaZ und Sprachbildung – gerade auch in Verbindung 
mit den Anforderungen der inklusiven Schule – vorhanden und durchaus aus-
geprägt ist. Die an der Universität Potsdam lebhaft geführte Diskussion zur ver-
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pflichtenden Einführung dieser in die Lehrkräftebildung wird in ihrem Ergebnis 
zeigen, inwiefern den Wünschen der Studierenden, den Forderungen der Poli-
tik und der gesellschaftlichen Realität von Mehrsprachigkeit Rechnung getragen 
und eine obligatorische Einbindung angestrebt sowie umgesetzt wird.
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„Medienbildung in Schule und Unterricht“ – 
Entwicklung und Erprobung innovativer 
Lehrveranstaltungskonzepte

Ilka Goetz

Zusammenfassung   Der vorliegende Beitrag widmet sich einem Seminar in den Bil-
dungswissenschaften, das im Rahmen von „PSI-Potsdam“ konzipiert wurde und seit dem Win-
tersemester 2016/17 jeweils einmal pro Semester umgesetzt wird. Die konzeptionelle Beson-
derheit der Lehrveranstaltung zeigt sich vor allem in der Zielgruppe: Das Seminar mit einem 
Umfang von 2 Semesterwochenstunden ist für Lehrer_innen als Fortbildungsveranstaltung ge-
öffnet. Dadurch ergeben sich gemischte Seminargruppen, in denen die Teilnehmer_innen mit 
sehr unterschiedlichen Vorerfahrungen vertreten sind. Dennoch lassen sich Forschungs- und 
Praxisorientierung verbinden und darüber hinaus auch Impulse für die Schulpraxis setzen. 
Den Studierenden erweist sich die Seminarteilnahme zudem als Zugang zum (Forschungs-)
Feld Schule.

Abstract   This article discusses an innovative seminar in the field of educational sciences, 
which was designed as a part of “PSI-Potsdam,” and which has been offered once per semester 
since the winter semester 2016/17. The special conceptual feature of this course lies in the audi-
ence it targets: The two-hour-per-week seminar is open to teacher-training students as well as 
teachers for continuing education purposes. This results in mixed groups within the workshop 
where participants represent different backgrounds and experiences. The seminar allows for a 
dual focus on both research and day-to-day teaching practice and it can provide impulses for 
innovation in schools. It also gives the future teachers insights into schools and related research.
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1	 HINTERGRUND

Der aktuelle Fach- und bildungspolitische Diskurs betont die notwendige Be-
rücksichtigung der Medienbildung in allen Phasen der Lehrerbildung (u. a. Bos 
et al., 2014; Sekretariat der Ständigen Kultusministerkonferenz [KMK], 2016; 
Tulodziecki, 2017). Gleichwohl eine systematisch abgestimmte Berücksichtigung 
der Medienbildung im Lehramtsstudium an der Universität Potsdam noch aus-
steht, sollte das Seminar „Medienbildung in Schule und Unterricht“ als Lehr-
veranstaltung in den Bildungswissenschaften das große Interesse der Studieren-
den aufgreifen, sich in ihrem Lehramtsstudium mit Fragen der Digitalisierung 
und Medienbildung zu beschäftigen. Gleichzeitig zeigte sich in der Zusammen-
arbeit mit den außeruniversitären Akteuren der Lehrerbildung und an den zu-
nehmenden Nachfragen von Lehrer_innen ein signifikanter Fortbildungsbedarf, 
der sowohl aktuelle Forschungsergebnisse als auch Anregungen für die Schul-
praxis einschloss. Aufgrund der gewünschten Ausrichtung von „PSI-Potsdam“, 
im Programm der Qualitätsoffensive Lehrerbildung ebenso Impulse für alle drei 
Phasen der Lehrerbildung sowie die Schulpraxis insgesamt zu setzen, wurde die 
Seminarkonzeption ausbildungsphasenübergreifend angelegt. Damit wurde das 
Seminar als kombinierte Lehrveranstaltung entwickelt, die nicht nur für Studie-
rende, sondern auch Lehrer_innen aus den Brandenburgischen Schulen bereit-
stehen sollte. Parallel zur Ausschreibung via PULS erfolgte erstmals im Winter-
semester 2016/17 die Kommunikation als Fortbildungsangebot des Zentrums für 
Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB), seitdem wurde die Veranstaltung 
mit einem Umfang von zwei Semesterwochenstunden (SWS) viermal realisiert.

2	 EINORDNUNG DER LEHRVERANSTALTUNG 
IN DAS GESAMTCURRICULUM

Das Seminar steht als Veranstaltung im Modul 4 „Schultheorie und Bildungsfor-
schung“ in den Bildungswissenschaften des BA-Studiums allen Lehramts-Stu-
dierenden offen. Gleichzeitig wird es auch für die Lehramtsstudiengänge mit al-
ten, auslaufenden Studienordnungen im Lehramts-Master angeboten. Mit der 
Vielfalt der Studienrichtungen sowie der Öffnung als Fortbildung für Lehrer_in-
nen werden unterschiedliche Kompetenzstufen und Erfahrungen in das Seminar 
hinein- und Ansprüche an das Seminar herangetragen, die einer adäquaten Be-
rücksichtigung bedürfen. Gleichwohl die Veranstaltung allgemeine bildungswis-
senschaftliche Fragestellungen thematisiert, erfolgt die Anbindung der Medien-
bildung letztlich bezogen auf die jeweiligen Fachkombinationen und konkreten 
Schulstufen und Schularten.
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3	 ORGANISATION UND MOTIVATION ZUR TEILNAHME

An den bisherigen Seminaren konnten jeweils bis zu zwölf Lehrer_innen teil-
nehmen, darüber hinaus musste das große Interesse unter den Studierenden ge-
steuert werden, da die seminaristische Form erhalten und gleichzeitig genügend 
Raum für den forschenden Austausch sowie die Präsentation und Diskussion 
von Beispielen und Erfahrungen aus der Praxis erhalten bleiben sollte.

Der zweiwöchentliche Rhythmus stellte vor allem eine Einladung an die in-
teressierten Fachkräfte sowie ihre Schulen dar, Reisezeiten sowie Stundenplan 
und Unterrichtsorganisation erträglich zu gestalten; er führte dazu, dass Leh-
rer_innen auch aus weiter entfernten Schulstandorten teilnahmen (z. B. Prenz-
lau, Herzberg). Während in den ersten zwei Umsetzungen im Wintersemester 
(WiSe) 2016/17 und Sommersemester (SoSe) 2017 Lehrer_innen fast ausschließ-
lich aus der Grundschule vertreten waren, befinden sich seit WiSe 2017/18 zu-
nehmend Fachkräfte aus Förderschulen sowie weiterführenden Schulen unter 
den Teilnehmenden. Als Motiv für die Anmeldung wurden mehrfach die Anfor-
derungen im neuen Rahmenlehrplan mit der fachintegrativen Realisierung der 
Medienbildung (Ministerium für Bildung, Jugend und Sport des Landes Bran-
denburg [MBJS], 2015) und die dafür erforderliche Erarbeitung bzw. Anpassung 
des schulinternen Curriculums genannt. Darüber hinaus wurden (bevorstehen-
de) Überarbeitungen der Medienentwicklungspläne angeführt, zum Teil auch in 
Bezug auf eine in Aussicht stehende Förderung (z. B. im Projekt „Medienfit“)1. 
Angeführt wurden darüber hinaus fehlende geeignete Fortbildungsmöglichkei-
ten und der Wunsch, sich mit dem aktuellen Diskurs zu beschäftigen. Die Teil-
nehmenden berichteten durchgängig von der Unterstützung durch die Schullei-
tung, die sich u. a. in der Anpassung der Stundenpläne oder der Möglichkeit, in 
den schulischen Dienstberatungen über Inhalte aus dem Potsdamer Seminar zu 
berichten, zeigte. Auf die große Bedeutung der Schulleitungen für die Integra-
tion der Medienbildung in den Schulalltag haben u. a. Breiter und Welling, 2010, 
Brüggemann, 2013 und Welling, Breiter & Schulz, 2015 hingewiesen.

Das Anmeldeverhalten der Studierenden verwies auf ein hohes Interesse. 
Während in den ersten beiden Durchläufen vor allem Master-Studierende unter 
den Teilnehmenden waren, verschiebt sich das Anmeldeverhalten nunmehr stär-
ker zu den Studierenden in den Bachelor-Studiengängen. Die Einschreibezah-
len lagen regelmäßig über 50, wobei eine große Vielfalt der Fachkombinationen 
abgelesen werden konnte. Dabei waren keineswegs nur die mathematisch-na-
turwissenschaftlichen Studiengänge vertreten, sondern ebenso Musik, Deutsch, 

1	 Vgl. hierzu: http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/schule/medien-in-der-schule/
medienentwicklungsplanung/mep/medienfit/.
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Englisch oder auch Sport. Die u. a. von Kommer und Biermann (2012) heraus-
gearbeitete distanzierte Haltung der Lehramtsstudierenden gegenüber digitalen 
Medienwelten war so zumindest nicht im Anmeldeverhalten sichtbar. Die Zu-
rückhaltung gegenüber digitalen Medien als Teil des medialen Habitus (Bourdieu, 
2005; Kommer und Biermann 2012) wird später im Seminarverlauf mehrfach 
deutlich. Benötigt werden vor diesem Hintergrund im Studium und ebenso in 
den anschließenden Phasen der Lehrerbildung umfassende Erfahrungsräume im 
Zugang zu digitalen Medien, für eine eigene kreative Nutzung und für einen Um-
gang mit digitalen Medien in unterschiedlichen Lehr- und Lernsettings.

Für einen Teil der Studierenden erschien sicher die Konzentration auf weni-
ger (und dafür zeitlich umfangreichere) Termine attraktiv, allerdings wurde diese 
Einschätzung nicht von allen Teilnehmenden geteilt. So sprachen sich einzelne 
Studierende in Seminarevaluationen für eine wöchentliche Umsetzung des Se-
minars als Beitrag für eine stärker kontinuierliche Beschäftigung mit den Fra-
gestellungen aus.

Aufgrund der hohen Resonanz und auf Basis der Erfahrungen aus den ersten 
Umsetzungen wurden in den folgenden Seminarumsetzungen Anmeldezahlen 
bis 35 Teilnehmer_innen zugelassen. In der Praxis lag die tatsächliche Teilneh-
merzahl zwischen 25 und 30.

4	 INHALTLICHE SCHWERPUNKTE UND UMSETZUNG

Für die einzelnen Termine wurden inhaltliche Schwerpunkte gesetzt, die sowohl 
der forschenden Auseinandersetzung mit dem Gegenstand für die Studieren-
den als auch den stärker an der Schulpraxis ausgerichteten Interessen der Leh-
rer_innen entsprachen. Basierend auf dem Modell der medienpädagogischen 
Kompetenz (Blömeke, 2000; Tulodziecki 2012; Herzig, Martin, Schaper & Ossen
schmidt, 2015) wurden den einzelnen Seminarsitzungen Themen zugeordnet, 
die entsprechend der Interessen der Teilnehmenden unterschiedliche Schwer-
punktsetzungen ermöglichten. Medienpädagogische Kompetenz wird dabei 
als „Wissen, Können und Reflexionsfähigkeit, verbunden mit einer berufsethi-
schen Haltung verstanden, die notwendig ist, damit medienpädagogisch Täti-
ge [und damit auch künftige Lehrer_innen, Anm. I. G.] bei ihren späteren Ziel-
gruppen Lern- und Bildungsprozesse mit, über und durch Medien im Sinne 
von Medienkompetenz anregen und unterstützen können“ (DGfE, 2017, S. 3). 
Neben der „Mediennutzung zur Anregung und Unterstützung von Lehr-Lern-
prozessen“ bilden die „Wahrnehmung von medienbezogenen Erziehungs- und 
Bildungsaufgaben“ sowie die „Wahrnehmung von medienbezogenen Schulent-
wicklungsaufgaben“ (Herzig et al. 2015, S. 156) die drei Kompetenzbereiche me-
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dienpädagogischer Kompetenz. Die Schwerpunktthemen des Seminars stellen 
sich daher wie folgt dar:

1.	 Bildung in der digitalen Welt: Medienkompetenz und medienpädagogische 
Kompetenz, Zum Begriff der Medienbildung in der Schule

2.	 Mediensozialisation von Schüler_innen – Aktuelle Entwicklungen und Her-
ausforderungen: Mediatisierung, medienethische Fragen, Verknüpfung von 
Analogem und Digitalem, Mobilisierung der Mediennutzung, Bildungs-
gerechtigkeit und Digital Divide, Künstliche Intelligenz und Datafizierung der 
Gesellschaft, Big Data und Learning Analytics

3.	 Medienbildung im Unterricht: Anforderungen im Rahmenlehrplan und das 
„Basiscurriculum Medienbildung“, fachintegrative Umsetzung und die Ent-
wicklung schulinterner Curricula, Zur Bedeutung von OER („Open Educa
tional Ressources“) und ihrer Nutzung

4.	 Mediendidaktik – Lernen mit digitalen Medien: Nutzung mobiler Endgeräte 
in Schule und Unterricht, Apps für das Lehren und Lernen in der Schule und 
im Studium, Inverted Classroom

5.	 In & mit digitalen Medien kreativ sein – Medienproduktionen: Entwicklung 
von Lehr- bzw. Lernvideos und ihre Potenziale für die Entwicklung von Me-
dienkompetenz

6.	 Medienerziehung – Lernen über digitale Medien: Kinder- und Jugendme
dienschutz und Herausforderungen eines intelligenten Risikomanagements, 
Rechtliche Rahmenbedingungen der Mediennutzung

7.	 Medienbildung und Schulentwicklung: Gestaltung einer lernförderlichen IT-
Infrastruktur in der Schule, Konzepte zur Implementierung digitaler Medien 
in die Schule, Lernmanagement-Systeme, Ausprägungen von BYOD („Bring 
Your Own Device“) und kritische Beurteilung von Umsetzungen

8.	 Digitale Spiele – spielend lernen ? Das digitale Spiel im Lehr- und Lernkon-
text, Gamification in der Bildung und im Alltag, Serious Games, Lernspiele 
und Apps

Parallel und in Verknüpfung mit diesen Schwerpunkten werden auf einer zwei-
ten „Ebene“ kontinuierlich mediendidaktische Fragen aufgegriffen, z. B. über die 
Nutzung verschiedener Elemente im seminarbegleitenden Moodle-Kurs und 
ihre Reflexion. So absolvieren die Teilnehmenden nachbereitend zur ersten Sit-
zung eine strukturierte Online-Diskussion über das Werkzeug „Forum“, die in 
der folgenden Sitzung nicht nur inhaltlich, sondern auch auf einer didaktischen 
Ebene in ihrem Potenzial für den Einsatz in schüler- bzw. lernerzentrierten Sze-
narien diskutiert wird. In einer vergleichbaren Art und Weise wird die gemein-
same Erarbeitung eines Wikis zur Bildung in der digitalen Welt zwischen der 
2. und der 3. Sitzung bearbeitet. Besonderes Augenmerk auf das Erreichen einer 
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solchen „Meta-Ebene“ liegt – um ein weiteres Beispiel anzuführen – in der Aus-
wertung der in Gruppen realisierten Lernvideos. Solche Momente bieten den 
Teilnehmenden Anlässe zur Reflexion ihrer eigenen Rolle als (zukünftige) Lehr-
person und als Lernende in einer mediatisierten Gesellschaft (zum Konzept der 
Mediatisierung Krotz und Hepp, 2012). Sie bieten darüber hinaus die Möglich-
keit, sich der eigenen Arbeits- und Lernstrategien zu vergewissern sowie sich 
im geschützten Seminar-Raum neuen Aspekten der digitalen Bildung zu nähern.

Die Seminarsitzungen sollten viel Raum für Diskurs und Austausch bereit-
halten. Dies war ohne Beschränkungen hinsichtlich des zeitlichen Umfangs von 
Leistungsnachweisen im Seminar sowie die Fokussierung auf Gruppenarbeiten 
nicht möglich. Darüber hinaus widerspiegelte sich dieser Anspruch auch in der 
Gestaltung und Ausstattung des Seminarraums (z. B. große Gruppentische an-
stelle von Tischreihen. Idealerweise sollte eine umfangreiche medientechnische 
Ausstattung zur Verfügung stehen, die den Teilnehmenden eine vielfältige Nut-
zung und eine Kombination von traditionellen („analogen“) und neuen („digi-
talen“) Werkzeugen  ermöglicht und damit verbundene Tätigkeiten unterstützt2.

Die Realisierung der Lehrveranstaltung erfolgt in einer Mischung von On-
line- und Off‌line-Aktivitäten unter Einbeziehung unterschiedlicher Metho-
den, Werkzeuge und Materialien, die insgesamt den kommunikativen Charak-
ter des Seminars unterstützen. Digitale Aktivitäten (Forumsbeiträge schreiben 
und kommentieren, Wikibeiträge erstellen und überarbeiten u. ä.) werden stets 
genutzt, um die Relevanz für schulische Lern- und Arbeitsprozesse zu beraten 
und Herausforderungen im unterrichtlichen Einsatz herauszuarbeiten. Sowohl 
für Studierende als auch für Lehrer_innen bieten diese Seminarabschnitte Neues: 
Zum einen im Austausch bisheriger Erfahrungen oder auch in der Präsentation 
gelungener Unterrichtsbeispiele (z. B. aus den fachdidaktischen Tagespraktika 
der Studierenden oder der Schulpraxis der Lehrer_innen).

Wie an der Darstellung der inhaltlichen Schwerpunkte ersichtlich liegt der 
Fokus im Seminar auf der Stärkung der medienpädagogischen Kompetenz. Die 
(vielfach sicher ebenso notwendige) Weiterentwicklung der eigenen Medien-
kompetenz der Teilnehmenden wurde im Seminar nicht explizit thematisiert, je-
doch implizit berücksichtigt. Zum Tragen kommt sie z. B. in der gemeinsamen 
Erarbeitung und Realisierung kleiner Lernvideos in mehreren Gruppen. Inhalt-
liche Basis bildet der jeweilige Fachbezug3. Entsprechend der Studien- bzw. Fach-

2	 Soweit erforderlich wurden den Teilnehmenden auch die im Zentrum für Lehrerbildung 
und Bildungsforschung (ZeLB) vorhandenen mobilen Endgeräte (Tablets) zur Verfügung ge-
stellt.

3	 Bisher entstanden z. B. Filme zur Unterscheidung von Dur und Moll (Musik), zum Passé 
composé (Französisch) oder zur Bundestageswahl (Politische Bildung).
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richtungen bilden die Teilnehmenden verschiedene Gruppen, wählen ein The-
ma aus und verständigen sich über die didaktische Aufbereitung des jeweiligen 
Gegenstandes. Die folgende Umsetzung ist geprägt von hoher Kreativität und 
Arbeit mit eigener medientechnischer Ausstattung. Mit Unterstützung des Zen-
trums für Informationstechnologie und Medienmanagements (ZIM), hier vor al-
lem der Multimedia-Werkstatt und dem Tonstudio auf dem Campus Golm, und 
des ZeLB können technische Beschränkungen und Umsetzungsfragen gelöst 
werden. Neben der Diskussion des Flipped-Classroom-Konzepts und der Fra-
ge nach dem Potenzial von Lehr- und Lernvideos geht es im Seminar in die-
sem Abschnitt um die Stärkung der Selbstwirksamkeitserwartungen für einen 
künftigen Einsatz digitaler Medien (Schweizer und Horn, 2014; Schwarzer und 
Jerusalem, 2002). Basierend auf der Präsentation der Ergebnisse erläutern die 
verschiedenen Gruppen u. a. die Einordnung des entstandenen Materials in eine 
Unterrichtseinheit und ihre fachdidaktische Fundierung. In ihren Hinweisen zur 
Vorgehensweise wird deutlich, dass Umsetzungen mit schülereigenen Geräten 
(i. d. R. Smartphones) möglich sind und – sofern ein Videoschnitt erforderlich 
ist – eine einfache Schnitt-Software ausreicht. Weiterführende Fragen der Gestal-
tung von Unterricht entstehen aus der Reflexion der Verwendung solcher Videos. 
So wurde ein im SoSe 2018 entstandenes Ergebnis zeitnah im Unterricht zweier 
Schulklassen eingesetzt und dieser Einsatz wiederum im Seminar diskutiert. Ne-
ben fachbezogenen Aspekten des Einsatzes solcher Materialien im Fremdspra-
chenunterricht wurden Fragen des Umgangs mit heterogenen Lerngruppen und 
Möglichkeiten der Individualisierung von Unterricht thematisiert, die wiederum 
für alle Beteiligten im Seminar von großem Interesse waren.

5	 FAZIT

Werden die Lehrer_innen um ihre Einschätzung dieser Fortbildung gefragt, be-
nennen diese vor allem die Möglichkeit, via Online-Kursraum (Moodle) in 
strukturierter Form Hintergrundinformationen und weitere Materialien zu nut-
zen, sich untereinander auszutauschen und an den Diskursen zur Lehrerbildung 
an der Universität Potsdam teilhaben zu können. In allen bisherigen Seminar-
gruppen haben sich kleine Netzwerke gebildet, Informationen zu aktuellen For-
schungs- und Projektergebnissen an der Universität Potsdam und darüber hin-
aus, Veranstaltungshinweise oder auch Anfragen mit Bitte um Unterstützung 
werden an die Lehrer_innen weitergegeben. Damit ist die Lehrerbildung an der 
Universität in einem weiteren Schritt gut vernetzt.

Für die Studierenden ergeben sich in einem solchen Veranstaltungsformat 
vielfältige Praxiszugänge und Möglichkeiten der Reflexion zum Gegenstand „Di-
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gitale Medien“. Zurückhaltende Positionen (z. B. „Digitale Medien müssen in der 
Grundschule doch noch nicht sein.“, „Ich nutze die digitalen Medien nur ganz 
wenig und das mache ich in der Schule dann auch so.“) werden durch die Praxis-
berichte der Lehrer_innen „gebrochen“ (z. B. die Aussage einer Lehrerin: „Die 
ganze Klasse nutzt WhatsApp, das kannst du nicht einfach ausblenden.“) und 
verlangen nach einer reflexiven Beschäftigung mit der digitalen Gesellschaft. Die 
Studierenden schätzen den Austausch mit den praxiserprobten Fachkräften sehr, 
die sie wiederum an ihren Unterrichtserfahrungen teilhaben lassen. So formu-
lieren die Lehrer_innen bei der Präsentation von Unterrichtsideen zur fachinte-
grativen Gestaltung der Medienbildung konstruktive Hinweise zur Veränderung 
oder nehmen wiederum Anregungen der Studierenden mit in ihren Unterricht.

Als besonders wertvoll haben sich außerdem die kreativen Erprobungen in 
der Entwicklung von Lehr- und Lernvideos erwiesen. Hier konnten die Teilneh-
menden in gemischten Teams konzeptionelle Umsetzungen von Lerngegenstän-
den in ein digitales Format erproben und anhand der Ergebnisse wiederum die 
mediendidaktischen und fachdidaktischen Aspekte herausarbeiten.

Die Umsetzung dieser teilnehmer-gemischten Lehrveranstaltung weist auf das 
Potenzial der Theorie-Praxis-Beziehungen im Rahmen des universitären Lehr-
amtsstudiums. Es ist nicht nur möglich, beide Zielgruppen in einer gemeinsamen 
Seminarreihe zusammenzuführen, sondern naheliegend, wenn bei innovations-
trächtigen und einer raschen Weiterentwicklung unterworfenen Gegenständen 
Impulse in die Schulpraxis gegeben und andererseits auch Anregungen und Hin-
weise aus der Schulpraxis für weitere universitäre Forschungen aufgenommen 
werden sollen. Eine Begleitforschung einschließlich einer umfangreicheren Eva-
luation über die universitäre Lehrevaluation hinaus wäre zu überlegen. Von In-
teresse könnten hier Erkenntnisse über das Wechselspiel von theoretisch basier-
tem Herangehen und erfahrungs- bzw. praktisch basiertem Agieren sein. Damit 
würde letztlich auch ein Beitrag entsprechend der Transferstrategie der Univer-
sität Potsdam geleistet.
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Seminarkonzept zur Förderung 
inklusionsrelevanter Kompetenzen – 
Diagnostik hinsichtlich psychischer 
Auffälligkeiten von Schüler_innen

Jana Grubert, Anja Schwalbe, Pawel R. Kulawiak und Jürgen Wilbert

Zusammenfassung   Der Beitrag stellt das im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbil-
dung entwickelte Seminarkonzept zur Vermittlung diagnostischer Lehrkräftekompetenzen 
mit Fokus auf internalisierende Verhaltensauffälligkeiten von Schüler_innen vor, das bereits 
in Form des Psychodiagnostischen Praktikums im Studium des Grundschullehramts mit dem 
Schwerpunkt Inklusionspädagogik an der Universität Potsdam umgesetzt wird. Dabei wird das 
Konzept zunächst hinsichtlich der Relevanz für die Ausbildung diagnostischer Kompetenzen 
angehender Lehrkräfte betrachtet, bevor auf den Aufbau und Ablauf der Lehrveranstaltung 
eingegangen wird. Die Lehrveranstaltung umfasst neben der Vermittlung und Vertiefung von 
Wissen zur pädagogischen Diagnostik die Umsetzung praktischer Aufgaben im Kontext Schule 
und deren anschließende Analyse und Reflexion, orientiert an wissenschaftlichen Reflexions-
modellen. Abschließend werden bisherige Erfahrungen hinsichtlich der Umsetzung des Semi-
narkonzepts im Rahmen des Psychodiagnostischen Praktikums berichtet und daraus Gelin-
gensbedingungen für die Lehrveranstaltung formuliert.

Abstract   The following article presents a seminar concept developed in the context of the 
research program „Qualitätsoffensive Lehrerbildung (QLB)“. The seminar concept aims to sup-
port the development of diagnostic competences to teacher students focusing especially on 
internalizing problems among students. It is already being implemented within the seminar 
„Psychodiagnostisches Praktikum“ at University of Potsdam. The importance of the seminar 
concept will be discussed within the context of the development of diagnostic competences of 
teacher students. Afterwards, the organization and implementation of the seminar will be de-
scribed. The seminar includes the imparting of knowledge about pedagogical diagnostics as 
well as the implementation of practical tasks and their subsequent discussion and reflection 
based on scientific models. The article ends with a report of experiences made in previous im-
plementations of the seminar concept and a description of conditions of success for the seminar 
„Psychodiagnostisches Praktikum“.
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1	 RELEVANZ FÜR DEN LEHRAMTSSTUDIENGANG PRIMAR-
STUFE MIT SCHWERPUNKT INKLUSIONSPÄDAGOGIK

Zur professionellen Gestaltung der inklusiven Schulentwicklung wird im Lehr-
amtsstudium mit dem Schwerpunkt Inklusionspädagogik an der Universität 
Potsdam das Ziel verfolgt, jene Kompetenzen zu vermitteln, die speziell für den 
Umgang mit heterogenen Lerngruppen nötig sind. Kunter, Baumert, Blum und 
Neubrand (2011) nennen als relevante Facetten der professionellen Kompetenz 
von Lehrkräften Professionswissen, Werthaltungen und Überzeugungen, moti-
vationale Orientierungen sowie Selbstregulation. Neben dem fachspezifischen 
Wissen, das Kunter et al. vor allem im Professionswissen verorten, stellt die Dia-
gnostik eine zentrale inklusionsspezifische Anforderung dar (Wilbert & Börnert, 
2015). Sie kann dabei als Basis weiteren pädagogischen Handelns betrachtet wer-
den. Kretschmann (2003) führt hierzu aus, dass sich pädagogische Diagnostik im 
Schulkontext nicht nur auf die Beurteilung von Lernergebnissen sondern eben-
so von Lernvoraussetzungen bzw. Entwicklungsrisiken bezieht, an deren Erken-
nung eine entsprechende Förderung ansetzen kann. Im Folgenden wird daher 
ein im Zuge der Qualitätsoffensive Lehrerbildung entwickeltes Seminarkonzept 
mit Fokus auf diagnostische Lehrkräftekompetenzen vorgestellt.

Einen wichtigen Aspekt möglicher Lernvoraussetzungen von Schüler_innen 
stellen psychische Auffälligkeiten vor allem hinsichtlich des emotionalen und 
sozialen Erlebens und Verhaltens dar. 15 – ​22 % aller Kinder und Jugendlichen 
sind hiervon betroffen (Auftreten im Verlauf der Kindheit und Jugend laut Ihle 
und Esser, 2002). Nicht immer sind psychische Belastungen eindeutig erkenn-
bar, insbesondere sogenannte internalisierende, also auf die eigene Person ge-
richtete, Erlebens- und Verhaltensauffälligkeiten wie Depressivität oder Ängst-
lichkeit. Im Gegensatz zu externalisierenden, also auf die Umwelt gerichteten 
Auffälligkeiten, werden internalisierende Symptome von Lehrkräften seltener 
korrekt eingeschätzt (Bilz, 2014). Da psychische Auffälligkeiten in etwa der Hälf-
te der Fälle persistieren (Ihle & Esser, 2002), muss davon ausgegangen werden, 
dass sie Entwicklungsrisiken darstellen und somit pädagogische oder therapeu-
tische Interventionen notwendig sind. Ein Förderbedarf im Bereich der emo-
tional-sozialen Entwicklung wird jedoch nur bei 0,9 % der Schüler_innen fest-
gestellt (KMK, 2014).

Da die Schule einen großen Teil des Alltags von Kindern und Jugendlichen 
umfasst, haben Lehrkräfte im Schulkontext – allein zeitlich – gute Bedingun-
gen, erste Einschätzungen zu möglichen Entwicklungsrisiken zu treffen. Hierzu 
gibt es kein aus der Schulpädagogik erwachsenes Konzept der Diagnostik der 
psychischen Entwicklung von Schüler_innen, sondern aus der Psychologie über-
tragene Prinzipien und Vorgehensweisen. Diese können jedoch nicht unein-
geschränkt im Schulalltag Anwendung finden, da für formelle Diagnostik not-
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wendige zeitliche und personelle Voraussetzungen häufig nicht gegeben sind. 
Vielmehr müssen den Bedingungen angepasste informelle oder semiformel-
le diagnostische Verfahren genutzt werden (Hascher, 2008). Ziel des hier dar-
gestellten Seminarkonzepts ist daher eine anwendungsbezogene Vermittlung 
diagnostischer Lehrkräftekompetenzen mit dem Schwerpunkt internalisierender 
psychischer Auffälligkeiten.

Theoretische und empirische Grundlagen verwendeter diagnostischer Vorge
hensweisen sowie klassische Testgütekriterien wie Objektivität oder Reliabilität 
finden bei diagnostischen Prozessen je nach Rahmen, Zielsetzung und beteiligten 
Personen unterschiedliche Beachtung, was die Aussagekraft getroffener Diagno-
sen beeinflusst. Um solche Aspekte professionell beurteilen zu können, werden 
im Seminarkonzept Grundsätze hypothesengeleiteter, wissenschaftlich geprägter 
Diagnostik vermittelt, sodass ein fundiertes Repertoire professionellen Diagnose-
handelns erworben wird. Wichtiger Seminarbestandteil ist hierbei die Selbstana-
lyse und -reflexion nach einem Modell von Kleinknecht und Gröschner (2016). 
Dieses gibt vor, dass die Studierenden Situationen aus ihrer Unterrichtspraxis 
zunächst wertfrei beschreiben, anschließend verschiedene Erklärungsansätze für 
die Erfahrungen generieren und abwägen, um schließlich möglichst mehrere al-
ternative Handlungsoptionen für die betrachtete Situation zu formulieren.

Bei dieser Reflexion werden unterstützend Videoaufzeichnungen aus eigenen 
Unterrichtsstunden der Studierenden verwendet. Eine solche strukturierte Ver-
wendung von Videosequenzen kann, wie Kleinknecht und Gröschner (2016) zei-
gen, das Reflexionsverhalten angehender Lehrkräfte positiv beeinflussen und so-
mit den Kompetenzerwerb verbessern.

Den passenden Rahmen für diese Lehrveranstaltung bietet das Psychodia-
gnostische Praktikum, welches als Teil des Moduls Beobachtung und Beglei-
tung von Entwicklungs- und Lernprozessen unter erschwerten Bedingungen zu 
Beginn des Masterstudiums im Lehramtsstudiengang Grundschulbildung mit 
dem Schwerpunkt Inklusionspädagogik stattfindet. Das Psychodiagnostische 
Praktikum wird durch ein Vorbereitungsseminar, zwei Begleitseminare und ein 
Nachbereitungsseminar ergänzt, welche der Planung, Reflexion und Auswer-
tung praktischer diagnostischer Aufgaben dienen. Die Seminare, für welche zwei 
ECTS-Punkte angerechnet werden, wie auch der 30-stündige praktische Teil die-
ser Lehrveranstaltung finden eingebettet in das 14-wöchige Praxissemester statt. 
In diesem hospitieren und unterrichten die Lehramtsstudierenden an vier Tagen 
pro Woche an einer Grundschule und besuchen an einem Tag pro Woche beglei-
tende Lehrveranstaltungen in den Fachdidaktiken und bildungswissenschaft
lichen Fächern. Dieses Arrangement ermöglicht einen engen Bezug theoretischer 
Inhalte zu den erworbenen Praxiserfahrungen, der laut Hascher (2005) unter an-
derem sinnvoll ist, um einer Überschätzung praktischer Erfahrungen gegenüber 
theoretischen Kenntnissen vorzubeugen.
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2	 AUFBAU UND ABLAUF DER LEHRVERANSTALTUNG

2.1	 Wissen

Diagnostische Kompetenzen umfassen laut Weinert (2001) einerseits Wissen zu 
diagnostischen Methoden sowie andererseits Wissen zu relevanten Gegenstän-
den der Diagnostik. Entsprechend beinhaltet die erste Einheit des Seminarkon-
zepts zum Psychodiagnostischen Praktikum die Vermittlung bzw. Vertiefung von 
Wissen zu Modellen, Instrumenten und Prozessen von Diagnostik im pädagogi-
schen Bereich, wobei auf dem jeweiligen Grundlagenwissen der Studierenden 
aus dem Bachelorstudium aufgebaut werden kann. Die zweite Seminareinheit 
ist der Wissensvermittlung zu psychischen Störungen bzw. subklinischen Symp-
tomatiken sowie klinisch-psychologischen Verfahren der Diagnostik in diesem 
Bereich gewidmet, sodass eine Grundlage dafür geschaffen wird, an den Schul-
alltag angepasste Wege der Diagnostik zu entsprechenden Symptomen einzuset-
zen. Gleichzeitig wird damit der Vorgabe der KMK nachgekommen, die Sensibi-
lität von Lehrkräften zu emotional-sozialen Problematiken bei Schüler_innen zu 
erhöhen (KMK, 2014). Ebenso sieht die Seminarkonzeption vor, alternative rele-
vante Inhaltsschwerpunkte zu behandeln, wie beispielsweise das Thema soziale 
Integration im Klassenverband.

2.2	 Praktische Aufgaben

Im Anschluss an die theoretische Auseinandersetzung mit Methoden und per-
spektivischen Inhalten des Psychodiagnostischen Praktikums wird das prakti-
sche Vorgehen in drei separaten Abschnitten jeweils geplant, umgesetzt und aus-
gewertet. Jeder Abschnitt besteht aus folgenden Teilschritten:

1.	 selbstständige Formulierung einer diagnostischen Fragestellung, die im 
Schulkontext verfolgt werden soll

2.	 Planung einer diagnostischen Erhebung zur Beantwortung der Fragestellung
3.	 Durchführung der Erhebung
4.	 Auswertung der erhobenen Daten

Für die Erhebungen werden Methoden teilweise vorgegeben, damit die Studie-
renden ein Spektrum an diagnostischen Vorgehensweisen erproben können. Da-
bei handelt es sich in der Regel um eine strukturierte Beobachtung, eine Video-
beobachtung (sofern möglich) sowie eine Befragung oder weitere, selbstgewählte 
Verfahren.

Im ersten Praktikumsabschnitt wird die Fragestellung aus einer explorativen 
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Beobachtung sowie gegebenenfalls aus Informationen seitens betreuender Lehr-
kräfte in der Praktikumsschule abgeleitet. Das Beobachtungsverfahren wird 
selbstständig auf Basis der zuvor erworbenen Methodenkenntnisse und entspre-
chend der Fragestellung geplant und durchgeführt, ebenso erfolgt die Auswer-
tung eigenständig. Die Fragestellungen zu den beiden weiteren diagnostischen 
Erhebungen werden jeweils aus den vorangehenden Erkenntnissen abgeleitet. 
Hierbei werden die Studierenden im Rahmen der Begleitseminare unterstützt. 
Eine Übersicht über den Seminarablauf bietet Tabelle 1.

2.3	 Strukturierte Reflexionen

Zentral für die Begleitung des Psychodiagnostischen Praktikums sind Reflexi-
onseinheiten, die den Studierenden Gelegenheit geben, ihre Fälle inhaltlich aus-
zuwerten und weitere diagnostische Schritte abzuleiten. Strukturiert werden die 
Reflexionen in Anlehnung an ein von Korthagen (2001) vorgestelltes Reflexions
modell bzw. durch den von Kleinknecht und Gröschner (2016) formulierten 
Dreischritt:

Tabelle 1  Ablauf des Psychodiagnostischen Praktikums

Vorbereitungsseminar Praktische Auf-
gabe a

Individuelle 
Reflexion

Begleitseminar 1 Praktische Auf-
gabe b

◆◆ Wissenserwerb
◆◆ Planung erster 

Schritte
◆◆ Organisation

explorative und 
strukturierte Be-
obachtung

Schriftlich, struk-
turiert
nach Vorgabe

◆◆ Kleingruppenre-
flexion

◆◆ Planung nächs-
ter Schritte

Videobeobach-
tung oder Einzel-
gespräch

2 Blöcke à 6 Stunden Ca. 4 Wochen 1 Block à 5 Stunden Ca. 4 Wochen

Individuelle Reflexion Begleitsemi-
nar 2

Praktische Auf-
gabe c

Individuelle 
Reflexion

Nachbereitungsse-
minar

Schriftlich, strukturiert 
nach Vorgabe

◆◆ Kleingrup-
penreflexion

◆◆ Planung 
nächster 
Schritte

Selbstgewählte 
Methode (Einzel-
gespräch, Beob-
achtung, Test,…)

Schriftlich, struktu-
riert nach Vorgabe

◆◆ Kleingruppen-
reflexion und/
oder

◆◆ Gesamtauswer-
tung im Plenum 
zur Vorbereitung 
des Praktikums-
berichts

(zur praktischen Auf-
gabe b)

1 Block à 5 Stun-
den

Ca. 4 Wochen 1 Block à 5 Stunden
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◆◆ Beschreiben: wertfreie und möglichst objektive Darstellung des diagnosti-
schen Handelns und der erhobenen Daten

◆◆ Erklären: Aufzeigen und Diskutieren von Hypothesen zur Erklärung bzw. In-
terpretation der gewonnenen Eindrücke

◆◆ Integrieren: Entscheidung für einen Interpretationsansatz und Ableitung von 
potenziellen Maßnahmen bzw. weiteren diagnostischen Schritten

Dieser Struktur folgen die Studierenden zunächst im Rahmen einer schriftlichen 
individuellen Reflexion und anschließend in einer Kleingruppendiskussion in 
der Seminarsitzung. Dieses Vorgehen findet im Anschluss an jede der prakti-
schen diagnostischen Aufgaben in einer Seminarsitzung statt und bereitet den 
jeweils folgenden Abschnitt vor, sodass der Dreischritt als zirkuläres Modell fun-
giert (siehe Abbildung 1): Nach einer Rekapitulation geschieht eine – spätestens 
durch das Kleingruppensetting multiperspektivische – Einordnung der diagnos-
tischen (Zwischen-)Ergebnisse, woraus wiederum weitere zielführende Hand-
lungsschritte abzuleiten sind. Entsprechend der Möglichkeiten im Rahmen des 
Praktikums wird das konkrete weitere Vorgehen geplant, also der folgende Prak-
tikumsabschnitt mit den oben beschriebenen Teilschritten.

Die hierbei entstehenden Reflexionsprotokolle sowie die Dokumentation der 
diagnostischen Erhebungen bieten schließlich die Basis für einen umfassenden 
Praktikumsbericht.

2.4	 Prozessmodell der Diagnostik

Neben der Reflexion der erhobenen diagnostischen Daten werden die einzel-
nen Handlungsschritte der Studierenden gemeinsam analysiert, auf Grundlage 
des von Herppich et al. (2017) vorgestellten Prozessmodells pädagogischer Dia-
gnostik durch Lehrkräfte (Abbildung 2). Die Zuordnung des eigenen Vorgehens 
zu den im Prozessmodell angenommenen Handlungsschritten unterstützt eine 
differenzierte Betrachtung und hilft den Studierenden bei der Umsetzung eines 
vollständigen, wissenschaftlich fundierten diagnostischen Prozesses. Das Mo-
dell spiegelt außerdem die Zirkularität wider, die bereits anhand der beschrie-
benen Reflexionen vermittelt wurde. Eine solche Betrachtung diagnostischer 
Vorgehensweisen und Inhalte ist insofern sinnvoll für die Anwendung im Schul-
alltag, da etwa beim Einsatz informeller und semiformeller Verfahren vorläufige 
Diagnosen und fortlaufende Überprüfungen von Hypothesen und Förderansät-
zen beachtet werden müssen.
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Abbildung 1  Reflexionsmodell (nach Kleinknecht und Gröschner, 2016)

Abbildung 2  Prozessmodell pädagogischer Diagnostik durch Lehrkräfte (Herppich et al. 2017)
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3	 DURCHFÜHRUNGSERFAHRUNGEN

Insgesamt können die ersten Erfahrungen der praktischen Umsetzung des vor-
gestellten Seminarkonzepts als gelungen betrachtet werden. Durch die Einbet-
tung des Psychodiagnostischen Praktikums in das Praxissemester der Lehr-
amtsstudierenden an der Universität Potsdam war sichergestellt, dass die 
Studierenden Gelegenheit hatten, im Schulalltag mit Schüler_innen zu arbeiten 
sowie semiformelle wie auch einige formelle diagnostische Methoden zu erpro-
ben. Der zeitliche Umfang der Seminare erwies sich als sehr gut passend. Die 
inhaltliche und methodische Verknüpfung der einzelnen praktischen Aufgaben 
ließ sich in den Sitzungen sicherstellen: Auf die explorative Beobachtung zu Be-
ginn folgte zunächst eine strukturierte Beobachtung zur Klärung einer ersten 
Fragestellung. Aus der Reflexion der Ergebnisse dieser Erhebung ergab sich in 
aller Regel eine vertiefende Fragestellung, die im Rahmen von Videobeobach-
tungen des Unterrichts oder Einzelgesprächen sinnvoll bearbeitet werden konn-
te. Im anschließenden Abschnitt des Praktikums konnten die Studierenden frei 
entscheiden, mithilfe welcher Methode sie einer weiteren Fragestellung nach-
gehen. Hierbei kamen je nach Fall unterschiedliche Vorgehensweisen zum Ein-
satz, was insbesondere durch Diskussionen im Seminarplenum vielfältige pra-
xisnahe Eindrücke und Reflexionsgelegenheiten zu diagnostischem Handeln 
im Schulalltag bot. Beispiele für selbstgewählte diagnostische Methoden waren 
Gespräche mit Mitschüler_innen oder Fachlehrkräften des betrachteten Kin-
des, strukturierte Beobachtungen zu spezifischen Verhaltensweisen, Auswertung 
vorhandener schulischer Arbeiten des Kindes oder aber standardisierte Testver-
fahren.

Der Einsatz solcher Testverfahren ist nur mit Einverständnis der Erziehungs-
berechtigten möglich und kann daher nicht in jedem Fall umgesetzt werden. 
Einfluss hat dabei auch die Schulleitung bzw. die betreuende Lehrkraft, die be-
züglich des Vertrauensverhältnisses zwischen Schule und Erziehungsberechtig-
ten abwägen muss, ob ein Test sinnvoll ist oder ob mit anderen Mitteln diagnos-
tischen Fragen nachgegangen werden muss.

Eine ähnliche Herausforderung im Rahmen des Psychodiagnostischen Prakti-
kums stellt die Videografie von Schüler_innen dar. Der Einsatz einer Videobeob-
achtung bietet Studierenden die Möglichkeit vertiefender Analysen von Verhal-
tensweisen und ihren Rahmenbedingungen sowie einen Perspektivwechsel bzw. 
eine Ergänzung hinsichtlich ihrer Wahrnehmungen aus dem Schulalltag. Jedoch 
sind nicht alle Schulen bzw. Erziehungsberechtigten einverstanden mit Video-
aufnahmen der jeweiligen Schulklasse im Unterrichtsalltag, sodass einige Stu-
dierende alternative diagnostische Methoden wie Einzelgespräche mit Kindern 
und Lehrkräften nutzen müssen. Diese bringen ebenfalls interessante diagnosti-
sche Daten hervor, seltener jedoch den wünschenswerten Perspektivwechsel und 



133Seminarkonzept zur Förderung inklusionsrelevanter Kompetenzen

somit leicht eingeschränkte Gegebenheiten für den Kompetenzerwerb der Stu-
dierenden.

Als sinnvoll erwies sich bei den ersten Durchführungen des vorgestellten Se-
minarkonzepts bei aller Strukturiertheit eine gewisse Flexibilität: Einerseits war 
es nötig, dass die Studierenden ihre Datenerhebungen an seitens der Schulen 
vorgegebene Rahmenbedingungen anpassten, die beispielsweise den Umfang der 
möglichen Beobachtungen und Einzelgespräche betrafen. Andererseits konnte 
Bedürfnissen der Studierenden in den Seminarsitzungen nachgekommen wer-
den, etwa hinsichtlich des Austauschs im Plenum über die behandelten Fälle zu-
sätzlich zu den strukturierten Kleingruppenreflexionen. Hierbei ergaben sich 
häufig Denkanstöße zur Planung der weiteren diagnostischen Schritte.

4	 GELINGENSBEDINGUNGEN

Das Psychodiagnostische Praktikum ist inklusive der Seminare zur Vorberei-
tung, Begleitung und Nachbereitung in den Studienordnungen verschiedener 
Lehramtsstudiengänge auf Master-Niveau an der Universität Potsdam verankert 
und findet zeitgleich mit dem Praxissemester an einer Schule statt. Dadurch ist 
zwar der Kontakt zu Schüler_innen gegeben. Hilfreich für die Umsetzung aller 
im Seminar vorgesehenen diagnostischen Methoden wäre eine größere Akzep-
tanz in Schulen und bei Erziehungsberechtigten von Schüler_innen hinsichtlich 
von Videoaufnahmen zum Einsatz in universitären Lehrveranstaltungen. Hierfür 
wären vermutlich längerfristig angelegte Kooperationsvereinbarungen zwischen 
Universitäten und Schulen sinnvoll.

Innerhalb der Universität ist zu beachten, dass die verschiedenen Anfor-
derungen in den praktikumsbegleitenden Lehrveranstaltungen in ihrer Summe 
die Kapazitäten der Studierenden übersteigen oder Redundanzen darstellen kön-
nen. Da die Reflexion des eigenen Handelns und Lernens in der Praxis für ver-
schiedene Lehrveranstaltungen wichtig ist, sollten Reflexionsaufgaben im Sinne 
des Kompetenzerwerbs der Studierenden möglichst differenziert und auf kon-
krete Anforderungen bezogen formuliert und durchgeführt werden. Im Psycho-
diagnostischen Praktikum ist eine solche Spezifität der Reflexionsgelegenheiten 
gegeben.
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Soziologisches Fachwissen 
für angehende LER-Lehrer
Eine Seminarkonzeption für die Lehrveranstaltung: 
„Soziologische Grundlagen für LER“

Burak Güleryüz

Zusammenfassung   Der Beitrag stellt das im Rahmen von PSI-Potsdam (Professiona-
lisierung-Schulpraktische Studien-Inklusion) entwickelte Seminarkonzept für die Lehrver-
anstaltung „Soziologische Grundlagen für LER“ vor. Hierzu werden zunächst die Rahmen-
bedingungen des Grundlagenseminars skizziert: die Rolle der soziologischen Bezugsdisziplin 
innerhalb des wertebildenden, multidisziplinären Faches Lebensgestaltung-Ethik-Religions-
kunde (LER) sowie die institutionelle Umsetzung dieser Vorgaben innerhalb der universitären 
Ausbildung. Anschließend werden die soziologischen Seminarinhalte der drei Themenblöcke 
„Lebensgestaltung“, „Kultur und Migration“ sowie „Jugendliche Lebenswelten“ auf Grundlage 
von administrativen (Rahmenlehrplan und Studienordnung) und konzeptionellen Schlüssel-
texten zum Fachverständnis von LER entfaltet sowie die Seminardidaktik in Anlehnung an ein 
von PSI-Potsdam entwickeltes Wissensmodell für Lehrkräfte (vgl. Woehlecke et al., 2017) vor-
gestellt. Abschließend werden die bisherigen Umsetzungserfahrungen und Seminarevaluatio-
nen diskutiert und Rückschlüsse für die weitere Seminargestaltung gezogen.

Abstract   The following article presents the seminar concept for the course “Sociological 
basics for LER”, which was developed within the framework of the research program PSI-Pots-
dam. For this purpose the conditions for the basic seminar are being outlined: The role of So-
ciology within the values-educating, multi-disciplinary subject called Lifeshaping-Ethic-Reli-
gious education (LER) as well as the institutional implementation of these guidelines within the 
university education of LER-Teachers. Subsequently, the three sociological topics “Lifeshaping”, 
“Culture and Migration” as well as “Lifeworlds of Youth” are being displayed on the basis of ac-
ademic and administrative key texts to indicate the profession understanding of LER. Further-
more, the didactics of a seminar, following a knowledge model specially developed for educa-
tors by the PSI-Potsdam, are being presented. Finally, the current implementation procedures 
and evaluation results are being discussed and conclusions for further classes are being drawn.
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1	 RAHMENBEDINGUNGEN DES SEMINARS 
„SOZIOLOGISCHE GRUNDLAGEN FÜR LER“

Im Fach LER befassen sich die Schüler_innen mit Fragen und Herausforderun-
gen ihrer gegenwärtigen und zukünftigen Lebensgestaltung. Hierzu setzen sie 
sich mit persönlichen, existenziellen, zwischenmenschlichen wie gesellschaftli-
chen Themen auseinander. Diese vielfältigen Themenbereiche1 werden im LER-
Unterricht multidisziplinär aus der Perspektive der drei namensgebenden Di-
mensionen L, E und R analysiert, gedeutet, sowie auf Gestaltungsoptionen und 
den eigenen (moralischen) Standpunkt hin reflektiert und diskutiert (vgl. Edel-
stein et al., 2001a, S. 66; 71 f.; Hafner & Lenz, 2014, S. 87). Alle drei Dimensionen 
haben unterschiedliche Erkenntnisperspektiven auf den Unterrichtsgegenstand, 
beziehen sich auf Theorien, Modelle und Konzepte aus unterschiedlichen Be-
zugswissenschaften2 und fördern unterschiedliche Kompetenzen.3

Die Dimension Lebensgestaltung (L-Dimension) ist sozialwissenschaftlich 
strukturiert und verbindet soziologisches und psychologisches Fachwissen (vgl. 
Edelstein et al., 2001a, S. 105). Anhand dieser beiden Bezugsdisziplinen sollen 
Lehrer_innen für LER einen sozialwissenschaftlichen und psychologischen Zu-
gang zum Unterrichtsgegenstand erhalten (vgl. Edelstein et al., 2001a, S. 72). Die 
Soziologie soll hierzu jugendsoziologische, sozialisationstheoretische und sozial-
psychologische Kenntnisse vermitteln (vgl. Edelstein et al., 2001a, S. 105).

1	 Die Spannweite der behandelbaren Themen ist groß und wird anhand der sechs Themen-
felder des LER-Unterrichts sichtbar: (1) Wer bin ich ? – Identität; (2) Miteinander leben – 
soziale Beziehungen; (3) Mensch sein – existenzielle Erfahrungen; (4) Der Mensch und die 
Welt denken – Menschen- und Weltbilder; (5) Die Welt gestalten – der Mensch zwischen 
Natur und Kultur; (6) Die Welt von morgen – Zukunftsentwürfe (MJBS, 2015).

2	 Angewandte Ethik, Religionswissenschaft, Psychologie und Soziologie (Universität Pots-
dam, 2016: § 2 Abs. 1).

3	 Im aktuellen Rahmenlehrplan werden sie zusammenfassend als die lebensgestalterische, 
die ethische und die religionskundliche Partizipationskompetenz bezeichnet (vgl. MBJS, 
2017).
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1.1	 Das Gewicht der L-Dimension und der soziologischen 
Bezugsdisziplin in der universitären Ausbildung

Die drei Dimensionen Ethik, Religionskunde und Lebensgestaltung wurden vom 
wissenschaftliche Beirat4 als gleich gewichtig beschrieben (vgl. Edelstein et al., 
2001a, S. 16). Vergleicht man jedoch die Vergabe der Leistungspunkte durch die 
einzelnen Bezugsdisziplinen im gesamten BA/MA-Studiengang LER (Sekundar-
stufen)5, fällt auf, dass der Schwerpunkt der universitären Ausbildung auf der 
Vermittlung ethischer und religionswissenschaftlicher Inhalte liegt.

Während die Bezugsfächer Ethik und Religionswissenschaft im gesamten BA/
MA-Studiengang jeweils annähernd 30 % aller LP vergeben, liegt der Anteil für 
die L-Dimension bei der Hälfte dessen mit 15 % (vgl. Abb. 1). Die für die L-Di-
mension maßgeblichen psychologischen und soziologischen Kenntnisse und 
Perspektiven werden ausschließlich innerhalb des BA-Studiengangs (Sekundar-
stufen) angeboten, während vertiefende Veranstaltungen im Masterstudium von 
den Fachbereichen Ethik, Religionswissenschaft und Fachdidaktik angeboten 
werden.6 In das Bild der institutionell ungleichen Gewichtung der drei Dimen-
sionen fügt sich auch die Tatsache, dass der Fachbereich für die L-Dimension, im 
Gegensatz zu den beiden anderen Dimensionen, ohne eine entsprechende Pro-
fessur geführt wird.

„Soziologische Grundlagen für LER“ stellt derzeit die einzige soziologische 
Pflichtveranstaltung in der universitären Ausbildung von LER-Lehrer_innen 
dar. Darüber hinaus haben die Studierenden im Modul BAI „Interdisziplinäre 
Projektarbeit“ lediglich die Option, einen soziologischen Vertiefungskurs ne-
ben vielen weiteren Alternativen der anderen Bezugswissenschaften zu wählen. 
Das ebenfalls zum Modul gehörende interdisziplinäre Projektseminar wiederum 
wird von regelmäßig wechselnden Bezugswissenschaften ausgerichtet.

In dieser einzigen soziologischen Pflichtveranstaltung können die Studie-
renden nur einen äußerst begrenzten Einblick in soziologische Perspektiven auf 
jugendrelevante Schlüsselthemen erhalten. Jedes darüber hinausgehende Ver-
ständnis soziologischer Konzepte, Theorien und Modelle, das – bei entsprechen-

4	 Der wissenschaftliche Beirat des Faches LER wurde vom brandenburgischen Ministe-
rium für Bildung, Jugend und Sport 1996 zur Begleitung und Beratung der Entwicklung 
des neuen Unterrichtsfaches LER berufen. Der Beirat bestand aus Wolfgang Edelstein, Karl 
Erich Grötzinger, Bärbel Kirsch, Achim Leschinsky, Jürgen Lott und Fritz Oser. Der Beirat 
beendete seine Arbeit mit der Vorlage des Abschlussberichtes 2001.

5	 Bachelor- und Masterstudium im Fach LER für das Lehramt für die Sekundarstufen I 
und II.

6	 Basismodul Einführung in LER II (BEII), Berufsfeldbezogenes Aufbaumodul I: Psycho-
logie (BBI), Aufbaumodul interdisziplinäre Projektarbeit (BAI).
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der Themenwahl – gegebenenfalls für die Bachelor- oder Masterarbeit oder die 
spätere Berufspraxis grundständig benötigt wird, muss auf dieser ungleich klei-
nen Grundlage im Selbststudium angeeignet werden.

Unter diesen Rahmenbedingungen liest sich die Zielsetzung der universitä-
ren Ausbildung angehender LER-Lehrer_innen für das soziologische Bezugsfach 
sehr ambitioniert und ist zu hinterfragen:

Die Studierenden sollen zum Ende des BA-Studiums „ein fundiertes Basis-
wissen sowie grundlegende methodische Fähigkeiten und Fertigkeiten“ aus 
allen Bezugswissenschaften sicher anwenden können. Sie sollen ferner über die 
Fähigkeit verfügen, jugendtypische Problemfelder aus psychologischer und so-
ziologischer Sicht zu entfalten. (vgl. Universität Potsdam 2016: § 2 Abs. 1 und 2, 
Hervorhebung B. G.)

1.2	 Zwei Studierendengruppen, ein Seminar

Das soziologische Grundlagenseminar ist eine abschlussbezogene Lehrveranstal-
tung: Sie wird ausschließlich von LER-Studierenden besucht und bietet daher 
in besonderem Maße die Möglichkeit, auf fachbezogene Inhalte einzugehen. 
Gleichwohl wird die Veranstaltung seit dem Wintersemester 2017 nicht mehr 
ausschließlich von LER-Studierenden im BA-Studiengang LER (Sekundarstu-
fen) besucht,7 sondern auch von Studierenden im MA-Studiengang Sachunter-

7	 Zum Wintersemester 2017 wurde die Änderung der Studienordnung des Studiengangs 
Sachkunde (Primarstufe) wirksam und führte zur Teilnahme dieser Studiengruppe an dem 
Grundlagenseminar.

Abbildung 1  Verteilung der Leistungspunkte (LP) auf die Bezugsfächer für den gesamten BA/
MA-Studiengang LER (Sekundarstufen)

Summe Ethik Religions
wissenschaft

Fach
didaktik

Lebensgestaltung

Psychologie Soziologie

LP für 
BA/MA

Absolut 841 26 26 18 10 4

Prozentual 931 29 29 20 11 4

Quelle: Universität Potsdam 2016, eigene Berechnung.

1 Insgesamt werden im BA/MA-Studium 90 LP vergeben. Im „Aufbaumodul Interdisziplinäre Projektarbeit“ (BAI) sind 9 LP 
zu erlangen. Davon sind 3 LP laut Studienordnung für die Fachdidaktik gesetzt, die verbleibenden 6 LP werden durch die je 
beteiligten Bezugsfächer vergeben. Diese 6 LP wurden in dieser Übersicht nicht berücksichtigt, da sie aufgrund wechselnder 
Beteiligungen keinem Bezugsfach eindeutig zuzurechnen sind.
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richt (Primarstufe)8. Die BA-Studierenden (Sekundarstufen) werden LER für 
Jugendliche der Klassenstufen 7 bis 10 an allen weiterführenden Schulen unter-
richten. Die MA-Studierenden (Primarstufe) sollen hingegen darauf vorberei-
tet werden, in den Klassenstufen 1 bis 4 Sachunterricht9 und in den Klassenstu-
fen 5 und 6 LER zu unterrichten. Ihre Zielgruppe sind demnach Kinder bis zur 
Präadoleszenz10.

Da die beiden Studierendengruppen später unterschiedliche Altersgruppen 
von Schüler_innen unterrichten (Kinder oder Jugendliche), sollten sie auf ent-
sprechend unterschiedliche Themen, und Perspektiven vorbereitet werden (vgl. 
Abschnitt 3.2). Zusätzlich befinden sich die beiden Studierendengruppen auf un-
terschiedlichen Studienniveaus (BA- vs. MA-Niveau), bringen tendenziell unter-
schiedlich entwickelte Fähigkeiten des wissenschaftlichen Arbeitens und fach-
wissenschaftliche Vorkenntnisse mit, die sich mitunter durch unterschiedliche 
Durchdringungsgrade der Fachliteratur und entsprechende Fragestellungen in 
den Seminardiskussionen zeigen.

2	 DAS SEMINARKONZEPT

2.1	 Themenblöcke

Im Folgenden werden die drei Themenblöcke, aus denen sich die Lehrveranstal-
tung zusammensetzt, curricular abgeleitet und inhaltlich skizziert.

Themenblock 1: Lebensgestaltung und Sozialisation in modernen Gesellschaf-
ten (4 bis 5 Sitzungen)
Im Spannungsbogen zwischen subjektivem Gelingen und Misslingen des eigenen 
Lebens soll in der L-Dimension zum einen thematisiert werden, wie Jugendliche 
angesichts normativer Verunsicherungen in modernen Gesellschaften ihr Leben 
aktiv gestalten und es als sinnvoll erleben können. Zum anderen soll auf gesell-

8	 Bachelor- und Masterstudium im Fach Sachunterricht mit dem Bezugsfach LER für das 
Lehramt für die Primarstufe.

9	 Das Bezugsfach LER soll auch die fachlichen Grundlagen für die kultur- und sozialwis-
senschaftlichen Perspektiven des Sachunterrichts der Jahrgangsstufen 1 bis 4 vermitteln (vgl. 
Universität Potsdam, 2015: § 3 Abs. 9).

10	 Die Präadoleszenz wird als Entwicklungsstufe zwischen der Kindheit und der Adoleszenz 
betrachtet und umfasst die Altersgruppe der 10 bis 12-Jährigen (vgl. Gröning, 2006, S. 47).
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schaftlich vermittelte Deutungsmuster des Scheiterns und den verschiedenen 
Umgangsweisen damit eingegangen werden (vgl. Edelstein et al., 2001a, S. 92).

Diese Perspektive leitet sich gesellschaftswissenschaftlich aus der Zeitdiagno
se einer wachsenden Kontingenz moderner Gesellschaften ab (vgl. Joas, 2012, 
S. 106 – ​128). Edelstein et al. sehen die Heranwachsenden in modernen Gesell-
schaften vor Kontingenzzumutungen gestellt, die zu Verunsicherung und Orien-
tierungslosigkeit, Sinnverlust und Identitätsdiffusion führen könnten (vgl. Edel-
stein et al, 2001a, S. 21 f.; Edelstein, Oser & Schuster, 2001b, S. 16 f.). In diesem 
Sinne ist ein thematischer Kernbereich in der L-Dimension die Kontingenz- und 
Krisenbewältigung (vgl. Edelstein et al., 2001a, S. 93; Hafner & Lenz, 2014, S. 92 f.).

In diesen gesellschaftswissenschaftlichen Deutungsrahmen lässt sich auch der 
Passus in der aktuellen Studienordnung einfügen, dass die Aufgabe von LER-
Lehrer_innen darin bestehe, „zusammen mit den Jugendlichen Problemen der 
Lebensgestaltung in einer Sozialwelt nachzugehen, die in ihren Handlungsmus-
tern, Wertorientierungen und Traditionen verunsichert sein könnte“ (Univer-
sität Potsdam, 2016: § 2 Abs. 2).

Doch welches Wissen und welche Fähigkeiten nützen den Heranwachsenden, 
um in einer modernen Gesellschaft – deren zentrale Merkmale die Vervielfälti-
gung von Handlungsoptionen und die Individualisierung von Chancen und Risi-
ken sind – zu bestehen ? Edelstein et al. verweisen in diesem Zusammenhang auf 
die Identitätskonzeptionen von Erickson (Ich-Identität) und Keupp (Patchwork-
identität) und sehen die Entwicklung einer „tragfähigen Identität“ in der Adoles-
zenz als ein zentrales Entwicklungsziel und als Ausdruck für (Selbst-)Sicherheit 
und soziale Orientierungsfähigkeit (vgl. 2001a, S. 92). In diesem Sinne ist das 
Wissen um Ressourcen und Kompetenzen zur Identitätsbildung (vgl. Hafner & 
Lenz, 2014, S. 91 f.) von zentraler Bedeutung für die Heranwachsenden.11

Im ersten Block steht demnach die gesellschaftstheoretische Zeitdiagnose der 
wachsenden Kontingenz in modernen Gesellschaften mit ihren Implikationen 
auf der individuellen Ebene im Fokus (Abb. 2).

11	 Welche materiellen Ressourcen und mentale Kompetenzen für die Stabilisierung einer 
Patchworkidentität notwendig sein können, wurde u. a. von Krappmann (2016) und Keupp 
(2005) ausgearbeitet. Auch Antonowsky (1997) ist hier mit seinem Ansatz der Salutogenese 
wegweisend.
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Themenblock 2: Kultur und Migration (4 bis 5 Sitzungen)
Ein weiteres Hauptelement der L-Dimension ist das Wissen um Kultur und Trans-
kulturalität (vgl. Hafner & Lenz, 2014, S. 92). Während sich in der Dimension 
Religionskunde dieser Wissenskomplex mit Fragen der interreligiösen Kompe
tenz beschäftigt, setzt die L-Dimension den Fokus auf Fragen sozialer Zugehö-
rigkeit und das Zusammenleben in Gemeinschaften (vgl. Edelstein et al., 2001a, 
S. 92 f.).

Die kulturelle Vielfalt einer Gesellschaft nicht nur zu überblicken, sondern 
auch die Mechanismen der Kulturalisierung des jeweils „Anderen“ zu verstehen, 
ist eine wesentliche Kompetenz, um sich den „Anderen“ nicht fremder zu ma-
chen, als er womöglich ist. Daher geht es in diesem Themenblock um die Kom-
petenz, die alltäglichen und gesellschaftlich-medialen Kulturalisierungen als so-
ziale Konstrukte zu begreifen, die Fremdheit (mit-)erzeugen.

Globale Migrationsbewegungen und zunehmende kulturelle Diversität wir-
ken sich auch auf den Schulalltag und -unterricht aus (z. B. Willkommensklas-
sen). Die schulische Auseinandersetzung mit den lebensweltlichen Normali-
tätsvorstellungen der Jugendlichen und dem normativen Anspruch sowie der 
Realität gesellschaftlicher Vielfalt und Pluralität ist daher von zentraler Bedeu-
tung. Die Förderung interkultureller Bildung und der Akzeptanz von Diversität 
werden von den Bildungsministerien in Berlin und Brandenburg einerseits als 
Querschnittsthemen allen Unterrichtsfächer verstanden – gleichwohl wird ihr 
zentraler Platz in den wertebildenden Fächern Ethik (Berlin) und LER (Branden-
burg) hervorgehoben (MBJS, 2015a).

Aufgrund dieser beruflichen wie politischen Aktualität sowie dem medial ge-
führten Diskurs um Geflüchtete und islamisches Leben in Deutschland bringen 

Abbildung 2  Themenblock 1 – Lebensgestaltung und Sozialisation in modernen Gesell­
schaften

Themen Konzepte und Begriffe

Gesellschaftstheoretische Zeitdiagnosen: 
„In welcher Gesellschaft leben wir ?“

Das Zeitalter der Kontingenz: Die Pluralisierung von Optio-
nen und die Individualisierung von Risiken führen zu Über-
forderung und Selbstoptimierung.

Sozialer Status und Ungleichheit Soziale Anerkennung, Distinktionsverhalten,
Stigma-Management, Statusinkonsistenz und Rollenkonflikte; 
Lebensstile und Konsumentenidentitäten

Herausforderungen der Identitätsentwick-
lung in modernen Gesellschaften

Die Entwicklung einer flexiblen aber stabilen Identität be-
darf materieller Ressourcen und mentaler Kompetenzen.

Deutungs- und Bewältigungsmuster bei 
biographischen Planungsunsicherheiten

Fatalismus, (begrenzte) Planbarkeitsansprüche, Coping
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beide Studierendengruppen (Primar- und Sekundarstufen) dem Themenbereich 
„Fremdheit, Zugehörigkeit und Zusammenleben“ regelmäßig ein großes Inter-
esse entgegen.

Themenblock 3: Jugendliche Lebenswelten (4 – ​5 Sitzungen)
Im abschließenden Themenblock lernen die Studierenden eine deskriptive Studie 
zur Vielfalt lebensweltlicher Wirklichkeiten von Jugendlichen aus unterschiedli-
chen sozialen Milieus kennen. Die seit 2008 alle vier Jahre erscheinende Sinus-
Jugendstudie „Wie ticken Jugendliche ? Lebenswelten von Jugendlichen im Alter 
von 14 bis 17 Jahren in Deutschland“ (Calmbach et al., 2012) empfiehlt sich hierzu 
aufgrund ihrer dichten und lebensnahen Beschreibungen. Sieben Jugendmilieus 
werden anhand ihrer unterschiedlichen Wertorientierungen, Lebensgestaltun-
gen und Perspektiven in zentralen Lebensbereichen dargestellt (vgl. Abb. 4). Im 
Seminar werden die Besonderheiten und Unterschiede der Milieus mit Hilfe so-
ziologischer Ansätze erklärt und diskutiert.

Dieser Themenblock wird als Blockveranstaltung durchgeführt. In Gruppen-
arbeit bereiten die Studierenden im Vorfeld jeweils ein Themenfeld für alle sie-
ben Milieus vor. Hierzu erarbeiten sie Charakteristika, Ähnlichkeiten und Un-
terschiede der Perspektiven und Problemlagen von Jugendlichen in Bezug auf 
das jeweilige Themenfeld und versuchen anhand der Beschreibungen Textes und 
ihres bisherigen soziologischen Wissens, diese zu plausibilisieren. Anschließend 
werden möglichst charakteristische Zitate für Jugendlichen aus allen sieben Mi-

Abbildung 3  Themenblock 2 – Kultur und Migration

Themen Konzepte und Begriffe

Migration und Globalisierung Migrationsbewegungen früher und heute.
Multikulturalität, Transkulturalität. Deutsche, Ausländer 
und der Migrationshintergrund.

Hybride Identitäten Deutsch sein und deutsch werden. Dabeisein und Dazuge-
hören. Mehrfachzugehörigkeiten, Mehr-Heimigkeit.

Kultur als Deutungsrahmen. Dimensio-
nen von Fremdheit

Normalitäts-, Fremdheits-, und Identitätsvorstellungen.
Die Trägheit der reflexionsfreien Lebenswelt.
Fremdheit als soziale (Zugehörigkeit) oder lebensweltliche 
(Unvertrautheit) Dimension.

Interkurkulturelle Kompetenz Othering, Stereotypisierung, Ethnisierung.
Kulturalisierende, psychologisierende und kontextualisieren-
de Deutungsrahmen

Medial geführter Integrationsdiskurs Dimensionen der sozialen Integration.
Teilhabechancen. Themenauswahl: Parallelgesellschaft, 
Kopftuch, Integrationsverweigerung u. ä.
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lieus entwickelt. In der Blockveranstaltung bearbeiten die Studierendengruppen 
dann jeweils ein Jugendmilieu, indem sie auf Grundlage der Charakterisierun-
gen der Milieus in den Studie die passenden Zitate zu allen Themenbereichen 
für „ihren“ Milieu-Jugendlichen zusammenstellen. Im Anschluss werden die 
sieben Jugendmilieus anhand der typisierten Jugendlichen präsentiert und dis-
kutiert.

Mithilfe dieser Methode lernen die Studierenden eine große Vielfalt an Le
benswirklichkeiten und Problemlagen zu einer Vielzahl an jugendrelevanten 
Lebensbereichen kennen (vgl. Tabelle 5 Schlagwörter). Sie üben sich darin, Kon-
zepte und Modelle der Soziologie zur Erklärung von Orientierungs- und Ein-
stellungsunterschieden anzuwenden. So können beispielsweise Vorlieben und 
Abneigungen der Jugendlichen anhand der Habitustheorie aus der Verteilung 
der Milieus im sozialen Raum rekonstruiert werden. Ferner können Konzepte 
der biographischen Lebensplanung auf die jeweiligen Jugendmilieus angewendet 
werden. Im Anschluss an die Präsentation und Diskussion der Gruppenmilieus 
entsteht regelmäßig eine leidenschaftlich geführte Diskussion um den Sinn und 
Zweck einer solchen stereotypisierenden Darstellung von Individuen. Hierbei 
kann der Zusammenhang von Idealtypen, Stereotypen und Vorurteilen bespro-
chen werden, aber auch auf die Frage der Differenz zwischen sozialer und per-
sönlicher Identität eingegangen werden.

2.2	 Aufbau erweiterten Fachwissens

Bei der Konzeption einer soziologischen Lehrveranstaltung ausschließlich für 
LER-Studierende steht die unterrichtsbezogene Relevanz bei der Auswahl des 
soziologischen Fachwissens, aber auch die Art ihrer didaktischen Vermittlung 
an zentraler Stelle. Im Rahmen der PSI-Potsdam wurde hierzu die Wissenskate-
gorie des „erweiterten Fachwissens für den schulischen Kontext“ (kurz: erweiter-

Abbildung 4  Themenblock 3 – Jugendliche Lebenswelten

Themen Schlagwörter

Sinus-Jugendstudie: Wie ticken 
Jugendliche ?

◆◆ Schule und Lernen
◆◆ Berufliche Orientierung und Zukunft
◆◆ Vergemeinschaftung und Freundschaft
◆◆ Kultur, Freizeit und Mediennutzung
◆◆ Religion, Glaube und Kirche
◆◆ Politik, Gesellschaft & Ehrenamt

Jugendbefragung zu: Flucht und 
Migration

Die Argumente der Jugendlichen werden diskutiert und in Kohlberg’s 
Stufeenmodell der moralischen Entwicklung eingeordnet
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tes Fachwissen) in drei Facetten modelliert und umfasst Wissen und Fähigkeiten, 
„Inhalte aus dem universitären Wissen und dem Schulwissen miteinander in Ver-
bindung“ zu bringen (Woehlecke et al., 2017, S. 1) (Abb. 5).

Das Seminar „Soziologische Grundlagen für LER“ vermittelt den Studieren-
den aufgrund des begrenzten Raumes, den die Soziologie im Studiengang ein-
nimmt, vorrangig Fähigkeiten aus der ersten Facette, die im Folgenden vor-
gestellt werden:

2.2.1	 Lesereflexionen und Seminardiskussionen

Zur Vorbereitung auf die Sitzungen der ersten beiden eher theoretischen The-
menblöcke ist das Verfassen von Lesereflexionen zum zentralen Sitzungstext ein-
geführt worden. In den Reflexionen wenden die Studierenden die zentralen Be-
griffe und Konzepte im Text auf eigene Erfahrungen und Vorstellungen anhand 
erläuternder Beispiele an. Hierbei sollen sie sich so konkret wie möglich ausdrü-
cken. Anhand der Beispiele sollen sie auch Fragen und mögliche Grenzen der Er-
klärung des Ansatzes festhalten. Durch diese Methode können die Studierenden 
prüfen, wieweit die jeweiligen Begriffe und Konzepte mit ihrem jeweiligen Erklä-
rungsanspruch kognitiv anschlussfähig sind.

Diese Methode beinhaltet mehrere Punkte und Facetten des Modells von 
Woehlecke et al. (vgl. Abb. 5):

◆◆ Konzepte können mit Beispielen untermauert werden
◆◆ Konzepte können für die Wissensstrukturierung genutzt werden
◆◆ Fachsprache kann sensibel verwendet werden

Abbildung 5  Facetten des erweiterten Fachwissens für den schulischen Kontext

Quelle: Woehlecke et al., 2017
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Der/die Dozierende wiederum bekommt bereits vor dem Seminar einen Einblick, 
in welche Richtung die Assoziationen und Fragen gehen, um diese in der Se-
minargestaltung berücksichtigen und in den Seminardiskussionen aufgreifen zu 
können. Um zeitlich Platz für die Diskussionen zu schaffen, werden in den ersten 
beiden Themenblöcken keine Referate oder Präsentationen durchgeführt. Die 
1,5 h Seminarzeit können ausschließlich für Erläuterungen, veranschaulichende 
Beispiele und Diskussionen genutzt werden.

2.2.2	 Theorie-Empirie-Transfer im dritten Themenblock

Um soziologisches Fachwissen auf lebensweltliche Perspektiven und Problemla-
gen von Jugendlichen anzuwenden, ist die Berücksichtigung empirisch-deskrip-
tiver Studien unterschiedlicher Lebenswelten ein Kernpunkt und didaktische 
Zielführung der Lehrveranstaltung. Im dritten Themenblock werden demnach 
die Beschreibungen aus den jugendlichen Lebenswelten anhand der theoreti-
schen Konzepte der vorangegangenen Themenblöcke rekonstruiert. Diese Me-
thode entspricht dem Unterpunkt: „Beispiele können auf Konzepte zurück-
geführt werden“ (vgl. Abb. 5).

3	 EVALUATIONSERGEBNISSE

Das soziologische Grundlagenseminar wurde im Wintersemester 16/17 sowie 
im Wintersemester 17/18 in der oben ausgeführten Weise durchgeführt und so-
wohl über den Schwerpunkt 1 (SP1) als auch über die reguläre Lehrveranstal-
tungsevaluation des PEP (Potsdamer Evaluationsportal) evaluiert. Im Folgenden 
werden die Ergebnisse beider Evaluationen zur Lehrveranstaltung „Soziologi-
sche Grundlagen für LER“ für das WiSe 2017/18 in Auszügen präsentiert und be
sprochen.

3.1	 Zur Seminardidaktik

Sowohl der Raum, der im Seminar für Diskussionen der soziologischen Kon-
zepte eingeräumt wurde, als auch das Verfassen von Lesereflexionen wurden 
von den Studierenden als besonders lernwirksame Methoden zum besseren Ver-
ständnis der soziologischen Lehrinhalte genannt. In der SP1-Evaluation stimmte 
die überwiegende Mehrheit der Aussage zu, dass die Inhalte der Lehrveranstal-
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tung anhand von Beispielen verdeutlicht (x–: 3,7; s: 0,7)12 und komplizierte Sach-
verhalte verständlich gemacht werden konnten (x–: 3,8; s: 0,4).

PEP-Evaluation: Wodurch lernten Sie in dieser Veranstaltung am meisten ?

„Diskussion der Texte indem die einzelnen soziologischen Phänomene auf-
geschlüsselt wurden.“

„Durch die anregenden Gespräche und Diskussionen lernte ich in der LV am 
meisten. Der Dozent ließ Freiräume, um Fragen zu klären und ließ Pausen nut-
zen für vertiefendes Nachdenken über die Fragestellungen.“

PSI-SP1-Evaluation: Besonders lernwirksame Merkmale der Konzeption dieser 
Lehrveranstaltungen waren für mich:

„Die Lesereflexionen. Dadurch konkrete Auseinandersetzung mit Literatur, 
nicht ‚nur‘ durchlesen“

„Die gemeinsamen Diskussionen; Die erläuterten Beispiele“

„reflektieren von Texten ohne Beurteilung – kann auch für Kinder durchgeführt 
werden; angewendet stärkt es die Motivation beim Lesen schwieriger Text; “

3.2	 Vermutete beruflichen Relevanz der Seminarinhalte:

Ein Großteil der Befragungsteilnehmer_innen gab an, vor allem in dem Themen-
block zu den Jugendmilieus berufsrelevante Inhalte erkannt zu haben:

PSI-SP1-Evaluation: Die Relevanz dieser Lehrveranstaltung für meine spätere 
Tätigkeit als Lehrkraft wurde für mich erkennbar an folgenden Aspekten:

„‚Einteilung‘ der Jugendlichen in Sinus-Milieus – aufschlussreich auch in Bezug 
auf familiäres Umfeld sowie Lebenswelt der Kinder; Überblick über mögliche 
Wertorientierung der Kinder; Thema Migrationshintergrund“

12	 Siehe für die Wertskala die Fußnote 2 der Abb. 6 in Abschnitt 3.2
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„Art und Weise wie wir uns mit den Sinus-Milieus beschäftigt haben war sehr 
sinnvoll & erkenntnisreich → man konnte sich mit allen 7 Milieus gut, anschau-
lich auseinandersetzen“

„die sozialen, familiären Hintergründe der Kinder zu bedenken, berücksichti-
gen; in die aktuelle Lebensphase- & Aufgaben der Kinder zu berücksichtigen & 
sie in ihre Lebenslagen ernst zu nehmen (Jugendmilieu …)“

Anhand der Fragestellung in der SP1-Evaluation bleibt jedoch unklar, ob die 
Studierenden den jugendsoziologischen Themenblock eher als bildungswissen-
schaftliches Hintergrundwissen für den Lehrerberuf im Allgemeinen betrachten 
f oder als auf den LER-Unterricht beziehbares Fachwissen. Die folgenden beiden 
Antworten lassen die Vermutung zu, dass der Übergang fließend ist und womög-
lich starke Überschneidungen vorliegen:

„Den fachlichen Aspekt der Soziologie finde ich eher für den Lehrerberuf an 
sich wichtig, nicht nur für LER; Soziologische Inhalte können helfen, Vorurteile 
abzubauen und mit den Kindern besser/gerechter umzugehen; Jede/r Lehrer/in 
sollte sich damit zum Zwecke der Selbstreflexion beschäftigen.“

„soziale, familiäre und zum Teil politische Aspekte/Hintergründe im Hinblick 
auf Kinder & Jugendliche wurden thematisiert. Es ist immer wichtig, Lehrkräfte 
in den Bereichen zu informieren und sensibilisieren“

Dass die Entwicklung einer Seminarkonzeption für Lehramtskandidat_innen 
mit verschiedenen Zielgruppen (Kinder oder Jugendliche) ihre Grenzen hat, ma-
chen die folgenden Antworten zur obigen Frage deutlich.

„Die Grundlagen haben mir auf jeden Fall geholfen gewisse Phänomene besser 
zu verstehen, dennoch waren die Inhalte für das spätere Lehren nicht relevant. 
Trotzdem fand ich die Grundlage sehr sinnvoll, ich finde es nur schade, dass in 
unserem Lehramt nicht darauf angebaut wird mit Inhalten, die eher in der GS 
[Grundschule, B. G.] vermittelt werden.“

„Ich habe umfassende Kenntnisse über grundlegende Themen, die den sozio-
logischen Hintergrund, die Lebenswelt und die Interessen meiner zukünftigen 
SuS erlangt. Leider war vieles auf das Alter der Jugendlichen angelegt – für mich 
eher unwichtig.“

Dass es sich hierbei um ein Problem der Integration von Studierenden der Pri-
marstufe (Zielgruppe: Kinder) in einen bislang auf die Sekundarstufe I (Ziel-



148 Burak Güleryüz

gruppe: Jugendliche) ausgerichteten Studiengang handelt, lassen auch die fol-
genden Antworten vermuten:

PSI-SP1-Evaluation: Nach meinen bisherigen Erfahrungen erscheint mir das Ni-
veau der fachwissenschaftlichen Studieninhalte …

„Angemessen, aber zu wenig auf die Primarstufenlehrämter angepasst“

„Teilweise nicht relevant für Primarstufe“

„Manche Seminarinhalte gehen weit über das Wissen hinaus, welches man als 
GS-Lehrer benötigt.“

Unabhängig von der Frage der realistischen Einschätzung dieser Aussagen ist 
nicht auszuschließen, dass diese subjektiven Einschätzungen Auswirkungen auf 
die Studienmotivation und Zufriedenheit mit der universitären Ausbildung ha-
ben können.

Im Mittel stuften die Studierenden das Niveau der LV zwischen „teilweise zu 
hoch“ und „angemessen“ ein (Frage 4). Dies lag weniger am Schwierigkeitsgrad 
der Texte als vielmehr an dem zu bewältigenden Pensum, wie die Studierenden 
hierzu bei den offenen Fragen angegeben haben (PEP-Evaluation).

Mit Blick auf die eingeschätzte Relevanz der Seminarinhalte für den späteren 
Beruf ergibt sich ein zweideutiges Bild: Auf der einen Seite erkennen die Studie-
renden, dass sie die Inhalte auch über das Studium hinaus verwenden und dass 
die Inhalte Voraussetzung für daran anschließende Inhalte sein können (Fra-
gen 2 & 3). Konkret nach dem Nutzen für die spätere Schulpraxis und die berufli-
chen Anforderungen befragt, liegen die Mittelwerte jedoch annähernd exakt am 
neutralen Durchschnitt zwischen „Trift eher nicht zu“ und „Trift eher zu“ (Fra-
gen 1 & 5). Wie ist dieses zweideutige Bild zu interpretieren ?

Weiter oben wurde bereits deutlich, dass vor allem die Auseinandersetzung mit 
jugendtypischen Problemfeldern, die für die Sekundarstufe I von zentraler Be-
deutung für das Fach sind (vgl. Abschnitt 1.1), für Primarstufen-Studierende auf-
grund einer anderen Alterszielgruppe eine nachrangige Bedeutung hat. Eine nach 
den beiden Studiengängen differenzierte Betrachtung der Ergebnisse unterstützt 
diese Vermutung: So sieht die Gruppe der LER-Studierenden (Sekundarstufen) 
im Mittel durchaus einen Ertrag der Lehrveranstaltung für spätere berufliche An-
forderungen (Frage 5, x–: 3,3). Die Gruppe der Sachunterricht-Studierenden (Pri-
marstufe) hingegen ist diesbezüglich eher skeptisch eingestellt (x–: 2,3). Auch in 
der Einschätzung der Wichtigkeit, später als Lehrkraft Fachwissen deutlich über 
dem zu vermittelnden Schulwissen zu beherrschen (Frage 6), gehen die beiden 
Gruppen auseinander (Frage 6. Primarstufe x–: 2,3; Sekundarstufen x–: 3).
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Es ist anzunehmen, dass Gleiches auch für die Interpretation der Ergebnisse der 
PEP-Evaluation gilt: Hier schätzen die Studierenden ihren Erkenntniszuwachs 
als „eher hoch“ ein (x–: 2,0; s: 0)13, durch den Besuch der Lehrveranstaltung ist 
die Motivation das Fach weiter zu studieren „eher gestiegen“ (x–: 2,0; s: 0,6)14, Ins-
gesamt wird die Lehrveranstaltung als „sehr gut“ eingeschätzt (x–: 1,2; s: 0.4)15.

13	 Der Mittelwert aller Pep-evaluierten Kurse des Instituts für LER lag zum Zeitpunkt der 
Abfrage vergleichbar hoch bei 1,93 („eher hoch“). Streuung unbekannt.

14	 Der Mittelwert aller Pep-evaluierten Kurse des Instituts für LER lag zum Zeitpunkt der 
Abfrage vergleichbar hoch bei 2,07 („eher gestiegen“). Streuung unbekannt.

15	 Der Mittelwert aller Pep-evaluierten Kurse des Instituts für LER lag zum Zeitpunkt der 
Abfrage auf einem niedrigeren Niveau bei 1,68 („eher gut“). Streuung unbekannt.

Abbildung 6  PSI-SP1-Evaluation der LV „Soziologische Grundlagen für LER“, WiSe 2017/181

Nr. x– s

1 Der Dozierende machte in der Lehrveranstaltung deutlich, dass die 
Inhalte wichtig für die spätere Schulpraxis sind.

2,82 0,8

2 Es wurde deutlich, dass die Inhalte der Lehrveranstaltung Vorausset-
zung für andere wichtige Inhalte sind.

3,32 0,7

3 Ich habe gemerkt, dass ich das Gelernte auch über das Studium hin-
aus brauchen kann.

3,72 0,5

4 Nach meiner Einschätzung war das Niveau der fachwissenschaft
lichen Inhalte in der Lehrveranstaltung4

2,73 0,5

5 Die Lehrveranstaltung war nach meiner Einschätzung ertragreich mit 
dem Blick auf die Anforderungen im späteren Beruf.

2,72 0,7

6 Später als Lehrperson wird es für mich wichtig sein, die fachwissen-
schaftlichen Inhalte dieses Fachs auf einem deutlich höheren Niveau 
als Schulniveau zu beherrschen.

2,62 0,9

7 Eigentlich kommt es als Lehrperson auf ganz andere Dinge an als ich 
in den fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen lerne.

3,02 0,9

1  An der Veranstaltung nahmen 16 Studierende teil. Die Teilnahmequote an der SP1-Evaluation lag mit 9 Studierenden 
bei 56,25 %.

2  trifft gar nicht zu (1) – trifft eher nicht zu (2) – trifft eher zu (3) – trifft völlig zu (4)

3  zu hoch (1) – teilweise zu hoch (2) – angemessen (3) – teilweise zu niedrig (4) – zu niedrig (5)

4  Hervorhebung im Original
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4	 AUSBLICK

Für die weitere Entwicklung der Seminarkonzeption sind aus den bisherigen 
Ausführungen folgende vier Punkte zu berücksichtigen:

(1) Seminardidaktik zum Aufbau erweiterten Fachwissens
Die Durchführungserfahrungen sowie die Seminarevaluation haben durchaus 
ergeben, dass die Einführung von Lesereflexionen, die detaillierte Beschäftigung 
mit Jugendstudien sowie der breite Raum an Diskussionen unter Verzicht auf Re-
ferate zur Erweiterung anwendungsbezogenen Fachwissens geführt haben und 
beibehalten werden sollten.

(2) Die Rahmenbedingungen der soziologischen Bezugswissenschaft
Im Sinne der Vermittlung einer grundständigen soziologischen Fachkompetenz 
wäre einerseits die Einführung zumindest eines weiteren vertiefenden soziologi-
schen Pflichtseminares wünschenswert. Zum anderen wäre die Implementierung 
einer weiteren soziologischen Veranstaltung im Masterstudium wünschenswert, 
um eine kontinuierliche Vertiefung der Studieninhalte vom Bachelorstudiengang 
bis zum Masterabschluss zu gewährleisten.

(3) Die Berücksichtigung divergierender Interessen verschiedener Studieren-
dengruppen
Die konzeptionelle Ausrichtung auf jugendsoziologische Themenbereiche stößt 
dort an ihre Grenzen, wo die Studierendengruppe Sachunterricht (Primarstu-
fe) einen stärkeren Bezug zu kindheitsrelevanten Themenbereichen verlangt. 
Es müsste geprüft werden, ob dieser Studierendengruppe entweder ein eigenes 
Grundlagenseminar angeboten werden kann, oder ob in einer gemeinsamen 
Veranstaltung ein weiterer Block zu kindheitsrelevanten Themen zulasten der an-
deren Themen eingeführt werden könnte.

(4) Soziologie für den LER-Unterricht oder bildungswissenschaftliches Hin-
tergrundwissen ?
Die regelmäßige Aussage von Studierenden, dass sie zu einigen soziologischen 
– aber auch psychologischen – Inhalten teilweise eher einen Bezug zu dem bil-
dungswissenschaftlichen Teil der Ausbildung herstellen können als zur Fachaus-
bildung für LER (vgl. Abschnitt 3.2), sollte kritisch im Blick behalten werden. 
Hier ist die Frage zu klären, inwiefern in der L-Dimension eine stärkere Profilbil-
dung angestrebt werden kann und soll, und auch, inwieweit eine stärkere inter-
disziplinäre Ausrichtung der Studieninhalte aller vier Bezugsdisziplinen angera-
ten wäre, um die Fachidentität stärker herauszuarbeiten.
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Seminarkonzeption zu den Übungen 
zur Vorlesung „Organische 
Experimentalchemie I“ für Studierende 
des Studienganges „Bachelor Lehramt 
Chemie“

Jolanda Hermanns

Zusammenfassung   Zur Vorlesung „Organische Experimentalchemie I“ wurden insge
samt 13 Übungen konzipiert. Bei der Erstellung aller Aufgaben wurde darauf geachtet, dass die 
Aufgaben dazu geeignet sind, verknüpftes und anwendbares Fachwissen bei den Studierenden 
anzubahnen. Insgesamt zehn Aufgaben wurden im Aufgabenformat des erweiterten Fachwis-
sens für den schulischen Kontext konzipiert, erprobt und evaluiert. Hierfür wurden die Krite-
rien Fachwissen, Kontext, Kompetenzen, Diskussion, Antwortvarianz, Sprache und fachliche 
Probleme festgelegt. Der Einsatz der Aufgaben wurde mit Hilfe von Papierbögen evaluiert. Zu-
sammenfassend lässt sich sagen, dass die Aufgaben als relevant für den späteren Beruf ein-
geschätzt wurden. Zur Bearbeitung wurde das universitär erworbene Fachwissen benötigt. Bei 
der Erarbeitung der Aufgaben war darüber hinaus eine sehr hohe Studierendenaktivität zu be-
obachten. Die Lehrveranstaltung insgesamt sowie die bereit gestellten Aufgaben wurden auch 
sehr gut bewertet.

Abstract   For the lecture „organic experimental chemistry I“ 13 seminars were designed. 
All tasks were developed for preparing related and practicable knowledge by the students. In 
total ten tasks for the school meanings related content knowledge were designed, tested and 
evaluated. The criteria specialist knowledge, context, competences, discussion, variance of an-
swers, language and specialist problems were determined. The use of the tasks was evaluated 
with paper-pencil-tests. In summary the students estimated the tasks as relevant for their future 
profession. To solve the tasks they needed specialist university knowledge. Very high student 
activity was observed while the students solved their tasks. The seminar on the whole as well as 
the provided tasks were very good evaluated.
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1	 EINLEITUNG

„Im Studium sollen die Studierenden entsprechend den KMK-Beschlüssen be-
fähigt werden, in den Jahrgansstufen des von ihnen gewählten Lehramtes einen 
lebensnahen, wissenschaftlich fundierten und kompetenzorientierten Chemie-
unterricht zu gestalten. Dazu eignen sich die Studierenden notwendiges che-
misches Fachwissen, fachspezifische Methoden und Methoden des Lernens und 
Lehrens an und entwickeln für Chemielehrer unverzichtbare experimentelle 
Fähigkeiten und Fertigkeiten“ (Studienordnung, 2014).

Das Bachelorstudium für das Lehramt Chemie umfasst verschiedene Module, 
die dazu geeignet sind, dass die Studierenden die notwendigen Kompetenzen er-
langen können. Für die fachwissenschaftliche chemische Bildung werden Mo-
dule zur Anorganischen, Organischen und Physikalischen Chemie angeboten. 
Die hier vorgestellte Seminarkonzeption gehört zum Modul „Organische Expe-
rimentalchemie I“. Laut Modulbeschreibung umfasst dieses Modul folgende In-
halte und Qualifikationsziele: Erwerb von grundlegenden Kenntnissen zur Or-
ganischen Chemie (Stoff‌klassen, Reaktionsmechanismen, Synthesemethoden, 
Aromaten, Heterocyclen, Azofarbstoffe und Metallorganische Chemie) sowie 
sicheres Durchführen von Grundoperationen des praktischen Arbeitens in der 
Organischen Chemie durch ausgewählte präparative organische Methoden.

Das Modul „Organische Experimentalchemie I“ besteht aus einer Vorlesung 
mit begleitenden Übungen sowie einem organisch-chemischen Praktikum. Als 
Modulprüfung wird eine 90-minütige Klausur geschrieben. Das Modul wird 
auch von den Studierenden des Ein-Fach-Bachelorstudienganges Chemie belegt. 
An der Vorlesung und den Übungen nehmen beide Gruppen teil. Das Prakti-
kum für die Studierenden des Ein-Fach-Bachelorstudienganges findet während 
der Vorlesungszeit an 2,5 Tagen pro Woche statt. Das Praktikum für die Lehr-
amtsstudierenden wird als 2-wöchige Blockveranstaltung in der vorlesungsfreien 
Zeit durchgeführt.

Im Wintersemester 2017/18 wurden die vorlesungsbegleitenden Übungen in 
zwei separaten Übungsgruppen angeboten: Für Lehramtsstudierende Bachelor 
Chemie und für Studierende Bachelor Chemie. Die Aufteilung auf zwei Grup-
pen sollte berufsfeldspezifische Übungen zur Vertiefung des Vorlesungsstoffes 
gewährleisten. Alle weiteren Ausführungen beziehen sich auf die Übungen für 
die Lehramtsstudierenden.
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2	 KONZEPTION UND DURCHFÜHRUNG DER ÜBUNGEN

Zur Vorlesung wurden insgesamt 13 Übungen mit einem Gesamtumfang von 
24 Stunden konzipiert. Jede Übung umfasste zwischen drei und sieben Aufga
ben. Bei der Konzeption der Aufgaben wurde darauf geachtet, dass die Aufgaben 
dazu geeignet sind, verknüpftes und anwendbares Fachwissen bei den Studie-
renden anzubahnen. Lernspiele, z. B. zu Reaktionsmechanismen, waren eben-
falls Bestandteil der Übungen. Die Übungsaufgaben wurden mit den Studie-
renden gemeinsam während der Seminare erarbeitet. Die Aufgaben wurden 
deshalb an die Tafel angeschrieben und nicht vorher bereitgestellt. Die Aufgaben 
zum erweiterten Fachwissen für den schulischen Kontext wurden, weil sie auf-
grund der Textmenge umfangreicher waren, ausgedruckt und ausgeteilt. Bei der 
Erarbeitung wurde auf Wechsel der Sozialform (z. B. Wechsel zwischen Einzel- 
und Partnerarbeit) geachtet. Über den eingerichteten Moodle-Kurs wurden die 
Aufgaben und ihre Lösungen anschließend den Studierenden zur Verfügung ge-
stellt.

3	 ENTWICKLUNG VON AUFGABEN ZUM ERWEITERTEN 
FACHWISSEN FÜR DEN SCHULISCHEN KONTEXT

Im Rahmen von PSI-Potsdam (Qualitätsoffensive Lehrerbildung) wurde das „er-
weiterte Fachwissen für den schulischen Kontext“ als Kategorie des Fachwissens 
von (angehenden) Lehrkräften modelliert (Woehlecke & Massolt et al., 2017). Ne-
ben dem universitären Wissen und dem Schulwissen stellt es eine eigene Katego-
rie des Fachwissens dar. Das erweiterte Fachwissen für den schulischen Kontext 
beschreibt konzeptuelles Wissen und Fähigkeiten, welche zum tieferen Verständ-
nis schulrelevanter Inhalte nötig sind. Es meint ein (Meta-)Wissen auf der Ba-
sis von universitärem Wissen, das dessen fachliche Anwendung und Bedeutung 
im Kontext von Schulwissen betrifft. Das erweiterte Fachwissen beschreibt da-
bei Wissen und Fähigkeiten, um Inhalte aus dem universitären Wissen und dem 
Schulwissen miteinander in Verbindung zu bringen. Das Modell enthält folgen-
de Facetten: Wissen über Konzepte und ihre Anwendung im jeweiligen Fach, 
Wissen über Erkenntnisprozesse unter Einbezug von Theorie, Fachsprache, Er-
kenntnis- und Gültigkeitsprinzipien im Fach sowie Wissen, um sinnvoll und 
vorausschauend zu reduzieren. Das erweiterte Fachwissen kann als berufsspe-
zifisch für Lehrkräfte angenommen werden. Für diese neue Kategorie wurden in 
den Fächern Biologie, Chemie (Hermanns, 2018), Geschichte, LER, Mathematik 
und Physik neue Lehrveranstaltungs- und Aufgabenformate entwickelt, erprobt 
und evaluiert. Die Aufgaben schlagen die Brücke zwischen dem Schulwissen und 
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dem universitären Wissen und sollen aufzeigen, wie die beiden Kategorien des 
Fachwissens miteinander verbunden sind.

Für die begleitenden Übungen wurden insgesamt zehn Aufgaben im Auf-
gabenformat des erweiterten Fachwissens für den schulischen Kontext kon-
zipiert, erprobt und evaluiert. Für die Konzeption der Chemie-Aufgaben wurden 
verschiedene Kriterien festgelegt:

Die Kriterien Fachwissen und fachliche Probleme sind der Facette Wissen 
über Konzepte zuzuordnen, die Kriterien Kontext und Sprache der Facette Wis-
sen über Erkenntnisprozesse und die Kriterien Kompetenzen, Antwortvarianz 
und Diskussion der Facette Wissen, um sinnvoll und vorausschauend zu redu-
zieren.

Diese Kriterien müssen nicht in jeder Aufgabe erfüllt werden. Die Kriterien 
„Fachwissen“ und „Kontext“ wurden jedoch bei allen Aufgaben berücksichtigt, 
da diese nach unserem Verständnis zu den wesentlichen Bestandteilen der Auf-
gaben in diesem Format gehören. Eine Übersicht über alle Aufgaben zeigt Ab-
bildung 2.

Bei der Aufgabe „Alkohole und Phenol“ wurden die Kriterien Fachwissen, 
Kontext, Kompetenzen und Diskussion berücksichtigt. Die Studierenden müssen 
zur Lösung dieser Aufgabe sowohl ihr Fachwissen zum Thema „Alkohole“ als 
auch zum Thema „Aromate“ anwenden. Phenol besitzt zwar ebenfalls eine Alko-
holgruppe, kann aber auf Grund seiner Aromatizität auch als schwache Säure re-
agieren. Ein alter Name für Phenol ist daher „Carbolsäure“. Über diesen Namen 
sind die (fiktiven) Schüler_innen bei der Vorbereitung zu ihrem Referat zum 

Abbildung 1  Kriterien für die Konzeption der Chemie-Aufgaben

Kriterium Erläuterung

Fachwissen Fachwissen muss angewendet werden.

Kontext Der Kontext kann im schulischen oder universitärem Bereich verortet werden. 
Wichtig ist, dass die gleichen Kompetenzen trainiert werden.

Kompetenzen Kompetenzen für den Lehrerberuf wie z. B. bewerten, beraten werden für die 
Aufgabe benötigt bzw. durch die Aufgabe trainiert.

Diskussion Die Aufgabe soll Anlass zur Diskussion zwischen den Studierenden bieten.

Antwortvarianz Mehrere Antworten sind möglich (und bieten so den Diskussionsanlass).

Sprache Die Aufgabe soll auf den sprachsensiblen Chemieunterricht vorbereiten und 
hierfür sensibilisieren.

Fachliche Probleme Fachliche Probleme sollen identifiziert werden (bei sich oder bei anderen, z. B. 
den Schüler_innen und den Studierenden)
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Abbildung 2  Übersicht über die Aufgaben zum erweiterten Fachwissen für den schulischen 
Kontext

Fachlicher Inhalt Kontext Aufgabe an Studierenden

Nomenklatur von Al-
kanen

Internet-Eintrag mit dazugehöriger 
Frage von Hannah (Hannah kann 
sowohl Schülerin als auch Studen-
tin sein)

Hannah helfen, indem ihre Fra-
ge möglichst einfach, aber fachlich 
korrekt beantwortet wird.

Stereochemie-Nomen-
klatur

Disput unter Studierende zum Vor-
lesungsinhalt.

Antwort für Julia zur Klärung des 
Sachverhaltes vorbereiten.

SN- und Eliminierungs-
reaktionen

Bitte von SuS des Chemie-Grund-
kurses an Lehrerin: Erstellung eines 
Glossars zum Thema der Klausur.

Erstellen des Glossars.

Elektrophile Addition an 
Alkenen

Tumult bei Klausurbesprechung in 
der Schule wegen unterschiedlicher 
Bewertung.

Den Chemielehrer helfen, da er of-
fensichtlich einen fachlichen Feh-
ler in seiner Aufgabenstellung ge-
macht hat.

Alkohole, Aldehyde, Car-
bonsäuren

Herstellung von Apfelessig zur Auf-
besserung der Klassenkasse: Unei-
nigkeit über die Herstellungsart.

Marvin und Leon bei der Diskus-
sion helfen und Tipps für die Her-
stellung von Apfelessig geben.

Herstellung von Aminen Klausurvorbereitung (Studierende): 
Diskurs über die Herstellung primä-
rer Amine.

Daniel mit Argumenten helfen um 
die Aufgabe gemeinsam mit Jose-
phine zu lösen.

Aromaten Schulbuchtext als Ursache für Dis-
kussionen in der Klasse.

Erklären, weshalb der Text für hefti-
gen Diskussionsstoff sorgt.

Alkohole und Phenol Vorbereitung Referat zum Thema 
„Alkohole“: Text über Phenol bei wi-
kipedia, der zur Verwirrung bei den 
SuS führt.

Laura und Paul helfen, indem das 
chemische Problem identifiziert 
wird und Tipps für das Referat und 
für ein geeignetes Experiment gege-
ben werden.

Claisen-Umlagerung SuS eines Oberstufenkurses sollen 
hierzu ein Glossar erstellen.

Notieren der Inhalte, die das Glos-
sar enthalten sollte.

Carbonylverbindungen Labordienst in der Schule entdeckt 
Chemikalienflaschen mit fehlen-
dem Etikett

SuS mit einem Experiment zur Un-
terscheidung von Butanal und Pro-
panon helfen.
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Thema „Alkohole“ gestoßen und hatten hier ganz klar Verständnisprobleme, da 
sie zwar wussten, was eine Säure ist, aber über die sauren Eigenschaften des Phe-
nols nichts wissen konnten, da das Thema „Aromate“ in der Schule erst deutlich 
nach dem Thema „Alkohole“ erarbeitet wird. Die Studierenden diskutieren über 
diese Problemlage und beraten die Schüler_innen, wie sie das interessante The-
ma der „Carbolsäure“ auch für ihr Referat zum Thema „Alkohole“ verwenden 
können und schlagen als Experiment den Nachweis der sauren Eigenschaften 
des Phenols vor.

4	 ERGEBNISSE DER EVALUATION DER EINGESETZTEN 
AUFGABEN ZUM „ERWEITERTEN FACHWISSEN 
FÜR DEN SCHULISCHEN KONTEXT“

Der Einsatz der neu entwickelten Aufgaben zum „erweiterten Fachwissen für 
den schulischen Kontext“ wurde mit Hilfe von Papierbögen evaluiert. Hierfür 
wurde der folgende Fragebogen entwickelt:

Bei der Evaluation wurde nach der Übung neben den neu entwickelten Auf-
gaben auch jeweils eine gebräuchliche Übungsaufgabe (Beispiel: Abbildung 4) 
zum Vergleich evaluiert.

Abbildung 3  Fragebogen zur Evaluation der Aufgaben zum „erweiterten Fachwissen für den 
schulischen Kontext“

Trifft gar 
nicht zu

Trifft 
völlig zu

Der fachliche Inhalt der Aufgabe ist für meinen späteren Be-
ruf wichtig.

1 2 3 4

Die Art der Aufgabenstellung ist für meinen späteren Beruf 
wichtig.

1 2 3 4

Der schulische Kontext der Aufgabe ist klar erkennbar. 1 2 3 4

Für die Bearbeitung der Aufgabe muss ich mein universitäres 
Fachwissen anwenden.

1 2 3 4

Für die Bearbeitung der Aufgabe greife ich auf mein Schulwis-
sen zurück.

1 2 3 4

Die Aufgabe fördert meine Fachsprache. 1 2 3 4

Die Aufgabe fördert meine Kommunikationsfähigkeit. 1 2 3 4

Die Aufgabe fördert meine Fähigkeit, Sachverhalte zu erklären. 1 2 3 4
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Die Aufgabe zum „erweiterten Fachwissen für den schulischen Kontext“ beschäf-
tigte sich mit der Herstellung von primären Aminen (Abb. 5).

Das Thema „Amine“ gehört in den meisten Bundesländern nicht zum Schul-
stoff. Man kann daher davon ausgehen, dass die Studierenden wenig oder gar 
kein Wissen zu Aminen aus ihrer Schulzeit mitbringen. Eine Erhebung zum Wis-
sen auf dem Gebiet der organischen Chemie unter Studierenden der Studien-
gänge Biowissenschaften, Ernährungswissenschaften und Geoökologie bestätig-
te dies (Hermanns & Schmidt, 2017).

Aufgabe: Reaktionen von Aminen

Ethylmethylamin reagiert mit
I.	 HCl (Amin: Protonenakzeptor)
II.	 Phenyllithium (Amin: Protonendonator)
III.	Brompentan (Amin: Nucleophil)

a)	 Notieren Sie die Reaktionsgleichungen.
b)	Zeichnen Sie den Weg der Elektronen mit Hilfe von Elektronen-

pfeilen ein.
c)	 Erklären Sie, welche Rolle das Amin bei den Reaktionen jeweils 

hat.

Abbildung 4  Eine gebräuchliche Aufgabe zum Thema „Amine“

Aufgabe: Daniel und Josephine treffen sich, um gemeinsam Aufgaben zur 
Klausurvorbereitung zu lösen. Bei einer Aufgabe sind sie uneins. Die Auf-
gabe lautet: Stellen Sie Butylamin her. Josephine sagt: „Endlich mal eine 
einfache Aufgabe ! Ich dachte schon, ich kann gar nichts. Hier muss man ja 
nur Butylchlorid und Ammoniak zusammengeben.“ Daniel ist sich unsi-
cher. Er kann sich vage an die Herstellung von Aminen mit Ammoniak er-
innern. Irgendwas hat der Prof. in der Vorlesung dazu gesagt.

Helfen Sie Daniel und liefern Sie die Argumente, damit er zusammen mit 
Josephine die Aufgabe lösen kann.

Abbildung 5  Eine Aufgabe zum „erweiterten Fachwissen für den schulischen Kontext“ zum 
Thema „Amine“
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Beispielhaft werden zunächst die Ergebnisse der Evaluation der Übung 8 (Ami-
ne) im Folgenden diskutiert:

Die Bedeutung des fachlichen Inhalts für den späteren Beruf wurde bei beiden 
Aufgaben im Bereich „trifft nicht zu“ bis „trifft zu“ bewertet. Ein Grund dafür ist 
wahrscheinlich, dass Amine (wie oben erwähnt) meistens nicht zum Schulstoff 
gehören. Schulwissen wurde nach Aussage der Studierenden konsequenterwei-
se auch zu beiden Aufgaben nicht benötigt (zwischen „trifft gar nicht zu“ und 

„trifft nicht zu“). Zur Erarbeitung beider Aufgaben wird das universitär erworbe-
ne Fachwissen benötigt.

Die Relevanz der Aufgabenform für den späteren Beruf wird im Bereich „trifft 
zu“ eingeschätzt, wobei die Aufgabe zum „erweiterten Fachwissen für den schu-
lischen Kontext“ etwas besser (1 × 1, 9 × 2, 17 × 3, 9 × 4) als die gebräuchliche 
Aufgabe eingeschätzt wird. Beim Item „Die Aufgabe fördert meine Fähigkeit, 
Sachverhalte zu erklären“ werden beide Aufgaben im Bereich „trifft zu“ bis „trifft 
völlig zu“ bewertet. Die Aufgabe zum „erweiterten Fachwissen“ wird jedoch auch 
hier besser eingeschätzt. Das passt zur Intention dieser Aufgaben; sie sollen eine 
Diskussionsgrundlage für fachliche Diskussionen bieten.

Während der Seminare war gerade bei der Erarbeitung der Aufgaben zum er-
weiterten Fachwissen eine sehr hohe Studierendenaktivität zu beobachten. Die 
Studierenden beschäftigten sich sehr intensiv mit den Aufgaben und diskutier-
ten angeregt. An den Diskussionen zur Lösung dieser Aufgaben in der gesamten 
Seminargruppe beteiligten sich sowohl mehr Studierende als üblich als auch an-
dere Studierende. Die Aufgaben scheinen daher auch zur Erhöhung der Studie-
rendenaktivität geeignet zu sein.

Die Übungen wurden auch im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluation des 
PEP (Potsdamer Evaluationsportal) evaluiert. Die Studierenden schätzten ihren 
Erkenntniszuwachs als sehr hoch (Mittelwert: 1.4) ein. Die Lehrveranstaltung 

Abbildung 6  Mittelwerte der Evaluation der Aufgaben zu Übung 8 (Amine)

Aufg. Fachlicher 
Inhalt ist 
für späte-
ren Beruf 
wichtig

Art der 
Aufgabe ist 
für späte-
ren Beruf 
wichtig

Schulischer 
Kontext 
ist klar er-
kennbar

Anwen-
dung Univ. 
Fachwis-
sen

Anwen-
dung 
Schul
wissen

Förde-
rung Fach
sprache

Förderung 
Kommuni-
kations
fähigkeit

Förderung 
Sachver-
halte er-
klären

Reaktion
von Ami-
nen

2.86 2.94 2.44 3.75 1.75 3.22 2.92 3.26

Herst. 
prim. 
Amin

2.86 3.19 2.94 3.72 1.78 2.97 3.14 3.46
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insgesamt sowie die bereitgestellten Aufgaben wurden auch sehr gut bewertet 
(Mittelwert bei beiden: 1.1). Abschließend lässt sich daher sagen, dass sich die 
Konzeption und Durchführung der Übungen ausschließlich für Lehramtsstudie-
rende sehr gelohnt hat.

5	 AUSBLICK

Im Wintersemester 2018/19 sollen zur Vorlesung „Organische Experimentalche-
mie I“ weitere Aufgaben zum „erweiterten Fachwissen für den schulischen Kon-
text“ erstellt werden. Zur adressatengerechten Erstellung der Aufgaben wird der 
Aufgabentyp mit Studierenden in Gruppeninterviews anhand bestimmter Kri-
terien untersucht bzw. werden Aufgaben gemeinsam erstellt. Alle in den Übun-
gen eingesetzten Aufgaben werden mit Hilfe des bestehenden Fragebogens eva-
luiert. Die Aufgaben zum erweiterten Fachwissen werden auch in den Übungen 
für die Studierenden des Ein-Fach-Bachelorstudienganges Chemie sowie in der 
abschließenden Klausur eingesetzt. Ab dem Wintersemester 2019/20 werden 
Aufgaben zum begleitenden Seminar zur Vorlesung „Naturstoffe und Makromo-
lekulare Stoffe“ erstellt. Dieses Modul ist ein Pflichtmodul im Master Lehramt 
Chemie.
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Sozialwissenschaftliche Bildungsforschung 
in der Lehramtsausbildung: die Förderung 
professioneller soziologischer Kompetenz

Wolfgang Lauterbach und Anne Jurczok

Zusammenfassung   Aktuelle Studien zeigen die Komplexität und Vielseitigkeit bildungs-
wissenschaftlichen Wissens und deren Bedeutung für die professionelle Kompetenz von Lehr-
personen. In diesem Rahmen steckt die Ausformulierung einer professionellen soziologischen 
Kompetenz noch in den Anfängen. Der Beitrag beschreibt deshalb die Funktion und Inhalte 
einer soziologisch schulbezogenen Bildungsforschung im bildungswissenschaftlichen Teilstu-
diengang der universitären Lehrerbildung. Das Ziel ebendieser ist es, einen konzeptuellen Blick 
auf Aggregate und Strukturen des Bildungssystems zu vermitteln. In Gruppendiskussionen mit 
Studierenden wurden zusätzlich ihre Vorstellungen darüber ermittelt, in welchen schulischen 
Situationen sie soziologische Inhalte in ihrem professionellen Handeln anwenden können. Die 
Erkenntnisse, z. B. zur Bedeutung von Laufbahnempfehlungen, der zunehmenden Heterogeni-
tät der Schülerschaft oder dem Wissen über die Struktur des Bildungssystems liefern Anknüp-
fungspunkte für Verbesserungen der Lehrerbildung.

Abstract   Recent studies show the complexity and versatility of educational-scientific 
knowledge and its importance for professional competence. In this context, the formulation 
of a professional sociological competence is still in its infancy. The article therefore describes 
the function and content of a sociological school-related educational research in the educa-
tional-scientific part of university-based teachers training. The aim of this course is to convey 
a conceptual view of the components and structures of the education system. In group discus-
sions with students, their ideas on the applicability of sociological knowledge in generic school 
situations were determined in order to enhance their professional actions. The results of this 
analysis, i. e. regarding career recommendation, the increasing heterogeneity of the student 
body or the knowledge about the school system provide a starting point for improvements in 
teacher education.
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1	 STUDIUM DES LEHRAMTES UND DIE BEZUGSDISZIPLIN 
SOZIOLOGIE – RELEVANZ FÜR DEN STUDIENGANG

Studierende des Lehramtes werden für eine direkte anwendungs- und profes-
sionsbezogene Qualifikation an Universitäten ausgebildet. Die Studieninhalte 
konzentrieren sich auf die fachwissenschaftlichen und die dazugehörigen fachdi-
daktischen Anteile. Zusätzlich gibt es aber in allen Studiengängen des Lehramtes 
bildungswissenschaftliche Anteile, in denen die Disziplinen Erziehungswissen-
schaft, Psychologie und Soziologie Beiträge liefern. Die Soziologie ist damit eine 
Teildisziplin der Bildungswissenschaften und eine Bezugsdisziplin des Lehramtes 
(KMK, 2014). Innerhalb der bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen sollen 
die „theoretische[n] Grundlage[n] für das professionelle Agieren sowohl im Un-
terricht als auch dem weiteren Schulkontext und dem Bildungssystem“ (Kunter 
et al., 2017, S. 41) gelegt werden. Die Inhalte des bildungswissenschaftlichen Teil-
studienganges sind bislang vielseitig, wie Studien zur Studienstruktur und des 
Erwerbs bildungswissenschaftlichen Wissens (Terhart, 2012; Watson, Seifert & 
Schaper, 2017) gezeigt haben, sodass nicht von einer „einheitlichen Wissensbasis 
oder vergleichbaren Kompetenzen am Ende des Lehramtsstudiums“ (Hohen
stein, Zimmermann, Kleickmann, Köller & Möller, 2014, S. 505) ausgegangen 
werden kann. Deshalb werden die bildungswissenschaftlichen Studienanteile 
auch als ein Neigungsstudium verstanden (Kunter et al., 2017). Der Pflichtanteil 
an bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen ist in Potsdam im Gegensatz 
zu anderen lehrerbildenden Universitäten vergleichsweise hoch (Terhart, 2012). 
Immerhin 18 bis 24 Prozent1 der Leistungspunkte eines Lehramtsstudiums – bei 
den inklusionspädagogischen Studiengängen sogar 45 Prozent – müssen in den 
Bildungswissenschaften absolviert werden. Trotzdem ist die individuelle Frei-
heit in der Auswahl der jeweiligen Veranstaltungen in den Modulen weiterhin 
groß und steht der Förderung einer vergleichbaren professionellen Kompetenz 
am Ende des Studiums entgegen. Aufgrund dieser hohen Variabilität ist es aus-
gesprochen notwendig, in den wenigen Pflichtseminaren und -vorlesungen in-
nerhalb der bildungswissenschaftlichen Studienanteile, das für die erfolgreiche 
Berufsausübung relevante bildungswissenschaftliche Wissen zu vermitteln. Im 

1	 Die lehramtsbezogene Bachelor- und Masterstudienordnung unterscheidet zwischen 
dem Studienbereich der Sekundarstufe I mit insgesamt 66 Leistungspunkten (22 %) in 
den Bildungswissenschaften während des gesamten Studiums und dem Studienbereich 
der Sekundarstufe II mit insgesamt 54 Leistungspunkten (18 %) und dem Primarbereich 
ohne Inklusionspädagogik mit 72 Leistungspunkten (24 %, Bildungswissenschaften & 
Grundschulpädagogik) und mit Inklusionspädagogik (45 %, Bildungswissenschaften & In
klusionspädagogik). Zusätzlich werden 24 Leistungspunkte im Schulpraktikum erworben.
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besten Falle würden auch noch Vernetzungen zu den anderen inhaltlichen Berei-
chen angeboten und hergestellt werden.

Die bildungswissenschaftlichen Anteile des Studiums unterscheiden sich von 
den fachbezogenen dadurch, dass sie den Fokus nicht auf die Unterrichtsfächer 
und ihre didaktischen Anteile legen. Dadurch betonen die Inhalte andere Aspek-
te der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen. Dies gilt natürlich auch für 
den soziologischen Anteil des Lehramtsstudiums. Studierende müssen dadurch 
einen Perspektivenwechsel vollziehen, wodurch manchmal Verwunderung bei 
den angebotenen Inhalten auftritt: „Und wozu brauchen wir das …“ oder „im 
Unterricht brauchen wir das doch nicht“ sind gängige Begründungen für Skepsis 
oder eine zuerst distanzierte Haltung. Hinzu kommt, dass der Bezug des univer-
sitären Wissens zur erlebten schulischen Realität – entweder der eigenen oder 
durch schulische Praktika – Passungsprobleme aufwerfen kann.

Die Bemerkungen der Studierenden sind ausgesprochen wichtig, denn sie 
verweisen auf den Aspekt der „Transformation“ soziologischer Inhalte in die 
Schulpraxis: „Wann und in welchen Situationen im späteren professionellen 
Handeln als Lehrkraft brauche ich soziologische Inhalte ? Wozu dienen diese Stu-
dieninhalte ?“ Fiele die Beantwortung schwer, müsste der Inhalt überdacht, neu 
fokussiert oder sogar aus dem Curriculum gestrichen werden. Was haben Inhal-
te der Soziologie mit dem professionsbezogenen Wissen und Handeln von Lehr-
kräften zu tun und warum ist es sinnvoll, dass sich Studierende damit beschäf-
tigen ?2 Diesen Fragen sind wir durch Gruppendiskussionen mit Studierenden 
auf Basis der vermittelten Inhalte in der zentralen Vorlesung „Bildungsstruktur 
Deutschlands“3 und in einem dazugehörigen Begleitseminar nachgegangen. Wir 
wollten wissen, welche Vorstellungen Studierende darüber haben, in welchen 
schulischen Situationen sie soziologische Inhalte in ihrem professionellen Han-
deln anwenden können, denn derartige, bildungswissenschaftliche Inhalte sind 
„zentrale Voraussetzungen für die erfolgreiche Bewältigung der beruflichen Auf-
gaben von Lehrkräften“ und damit Teil der professionellen Kompetenz von Lehr-
kräften (Kunter & Baumert, 2011, S. 345).

Das Ziel unseres Beitrages im Rahmen der Potsdamer Qualitätsoffensive Leh-
rerbildung ist es, zu ermitteln, wo angesetzt werden kann, um Studierende in der 
Übersetzungsleistung von theoretischem Wissen ins spätere praktische Handeln 

2	 Wir konzentrieren uns auf den Teilbereich der Bildungssoziologie. Wir können nicht 
alle Themenbereiche, die für das Studium des Lehramtes relevant sind aufführen, wie etwa 
die Sozialisations-, Kindheits- oder Jugendforschung.

3	 Die Vorlesung wird im Modul „BM-MA-S1 – Bildung, Erziehung, Gesellschaft“ für das 
Lehramt der Sekundarstufe und das Lehramt der Primarstufe mit Schwerpunkt Inklusions-
pädagogik sowie im Modul „VM-BW-M1 – Bildung, Erziehung, Gesellschaft“ für das Lehr-
amt der Primarstufe angeboten.
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zu unterstützen. Wir werden anhand von Ergebnissen aus den bereits genannten 
Gruppendiskussionen zeigen, welchen Zusammenhang Studierende zwischen 
soziologischen Inhalten und dem Handeln im schulischen Alltag sehen und wo 
ggf. Probleme zu finden sind.

2	 DIE BILDUNGSSOZIOLOGIE IM BILDUNGS
WISSENSCHAFTLICHEN STUDIUM DES LEHRAMTES – 
IDEALTYPISCHER ABLAUF UND EINORDNUNG 
DES KONZEPTS

Der Kern der Lehrerbildung ist es professionelle Kompetenz zu vermitteln, die 
Studierende befähigt, Kinder und Jugendliche zu fördern (Baumert & Kunter, 
2011). In der Schule sollen Kinder und Jugendliche in die Lage versetzt werden, 
sich handlungskompetent, motiviert und weltoffen in die Gesellschaft zu inte-
grieren (Fend, 2009). Im Innersten hält die Lehrerbildung also die Förderung 
und Bildung des einzelnen Kindes und der Jugendlichen zusammen, mit dem 
Ziel, sie bei der Integration in die Gesellschaft zu unterstützen. Die Bildungs-
soziologie hingegen richtet in der Lehrerbildung ihre Blicke vorwiegend auf 
Gruppen, (Schüler differenziert nach verschiedenen Kriterien, wie etwa Her-
kunfts- oder Leistungsmerkmalen oder bspw. unterschiedlicher Herkunftsmerk-
male der Eltern) sowie das Bildungssystem und verschiebt damit die Perspektive 
vom Einzelnen auf das System und seine Akteure als Teile des Systems. Schu-
le – als primärer Handlungsort der zukünftigen Lehrkräfte – ist im Bildungssys-
tem die größte Organisation, jedoch nicht die Einzige.

Das Ziel einer bildungssoziologisch orientierten Lehrerbildung muss es da-
her sein, Konzepte, Theorien und Methoden zur Verfügung zu stellen, um schu-
lische und außerschulische Realitäten sowie die Realitäten des Bildungssystems 
und damit zusammenhängende Probleme und Fragen zu verstehen und sogar 
Lösungsvorschläge zu unterbreiten. Das betrifft strukturelle, politische, kul-
turelle und sozialstrukturelle Aspekte von Bildungsprozessen und -wirkungen. 
Es wird ein „konzeptueller Blick“ auf Aggregate und Strukturen vermittelt (Kerr, 
Mandzuk & Raptis, 2011, S. 126). Bildung ist zwar ein individueller Prozess der Si-
cherung der Kommunikationsvoraussetzungen, der für die gesellschaftliche Teil-
habe, die Kultivierung von Lernfähigkeit und die Schaffung von Interesse an der 
Welt notwendig ist, aber dieser Prozess ist sozial und gesellschaftlich gerahmt 
(Fend, 2009). Der soziologisch-konzeptuelle Blick richtet sich also auf Struk-
turen und Aggregate: Klassen, Jahrgänge, Gruppen, Kohorten, Familien, Teil-
strukturen des Bildungssystems wie die Schule, die Hochschule, das berufliche 
Ausbildungssystem oder sogar das gesamte Bildungssystem selbst. Vom Selbst-
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verständnis her geht es in der Bildungssoziologie um die Rahmenbedingungen 
der Entstehung von Bildung und Bildungsqualifikationen sowie die Erklärung 
der Wirkung von Bildung im Lebenslauf und somit auch um die Funktion von 
Schule für das Individuum und für die Gesellschaft.

Den Blick aber nicht nur auf individuelle Schüler_innen zu richten, sondern 
auch auf die Strukturen zu legen, erfordert von Studierenden des Lehramtes 
einen Wechsel der Perspektive – und genau dieser ist oft so schwer. Außerunter-
richtliche, aber schulische, strukturelle und außerschulische Aspekte haben auf 
individuelle Bildungsprozesse einen enormen Einfluss und werden in einer so-
ziologischen Betrachtung thematisiert. Das Bildungssystem ist immerhin die 
größte Institution zur Generierung von Lebenschancen (Becker & Lauterbach, 
2016). Es geht also um die Analyse der strukturellen Rahmung und Beeinflussung 
individueller Bildungsprozesse.

Allerdings ist nicht die Bildungssoziologie als Ganzes bedeutsam für das Stu-
dium des Lehramtes, sondern nur Teile davon. Häufig richtet sich das Augen-
merk auf die Genese und die Folgen sozialer Ungleichheit, die als der „Kern der 
Bildungssoziologie“ beschrieben wird (Becker, 2011; Becker & Lauterbach, 2016; 
Kopp, 2009; Solga & Becker, 2012). Aber dieser Fokus – so wichtig er ist – greift zu 
kurz. Neoinstitutionalistische und internationale Perspektiven sind ebenso zen-
tral, um individuelle Bildungsprozesse und deren Einbettung in gesellschaftliche 
Strukturen und die Wirkungen zu verstehen (Baker, 2014; Boli, Ramirez & Meyer, 
J. W., 1985; Meyer, J. W., 2012). Eine auf das Lehramt ausgerichtete soziologische 
Bildungsforschung sollte sich daher auf die systemischen, sozialstrukturellen, 
ökonomischen, politischen und kulturellen Bedingungen von Bildungsprozessen 
und deren Konsequenzen für den gesamten Lebenslauf in vergleichender Per-
spektive beziehen4. Studierende müssen daher die Relevanz der Inhalte einer so-
ziologisch schulbezogenen Bildungsforschung5 vorwiegend in außerunterricht-
lichen Handlungsfeldern suchen.

Eine soziologisch schulbezogene Bildungsforschung hat daher zwei Aufgaben 
in der Teildisziplin Bildungswissenschaft im Studium des Lehramts: Sie muss ers-
tens ihre Themen in schulrelevante Realitäten, Fragen und Argumente überset-
zen und sie muss zweitens Vernetzungen mit anderen Themen des Lehramtsstu-
diums herstellen.

Einen wichtigen Beitrag zur Klärung inhaltlicher Schwerpunkte einer sozio-
logischen Perspektive im Studium des Lehramtes lieferte das „BilWiss“-Projekt 

4	 In Anlehnung an die Ausführungen bei Becker (2011, S. 10).

5	 Der Begriff der Bildungssoziologie ist oft zu eng auf Fragen der sozialen Ungleichheit 
fokussiert. Eine schulbezogene Bildungssoziologie oder eine soziologische schulbezogene Bil-
dungsforschung erscheint uns geeigneter.
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(Kunter et al., 2017; Terhart et al., 2012), das auf breiter empirischer Basis un-
ter anderem versuchte, bildungswissenschaftlich relevante Inhalte der drei betei-
ligten Disziplinen für die Ausbildung zum Lehramt zu identifizieren (Kunina-
Habenicht et al., 2012). Mit Hilfe einer Delphi-Studie wurden 49 Expert_innen 
der Lehrerbildung zu ausbildungsrelevanten Themenbereichen befragt. Das Er-
gebnis waren 104 Themen unter denen sich auch genuin bildungssoziologische 
finden, wie „Gleichheit & Gerechtigkeit in Bildungskontexten“, „Struktur und 
Strukturprobleme des Bildungssystems“, „Normen und Normbegründungen in 
Erziehung und Bildung“, „Reproduktion sozialer und ethnischer Ungleichheiten“, 
oder auch „kulturelle oder soziale Heterogenität“ und der Umgang mit ihnen, 
um eine Auswahl zu nennen (ebd. 2012, S. 674). Diese Oberthemen müssen für 
Studierende als Grundlage ihrer Handlungskompetenz in Anwendungsbeispiele 
übersetzt werden: „Was hat das mit meinem Studium zu tun“, ist die entscheiden-
de Frage. Wir möchten hier Anwendungsbeispiele nennen, um die Transforma-
tion theoretischer Konzepte in Handlungskompetenz zu verdeutlichen. Dadurch 
wird professionelles Handlungswissen für den Lehrerberuf bereitgestellt.

Tabelle 1  Bildungssoziologische schulbezogene Themen und die Anwendung

Themen Handlungswissen Handlungskompetenz: 
Anwendungsbeispiele

Familien, Bildung, soziale 
Reproduktion

Bildungsentscheidungen, familiale 
Bildungsmotivation und -investition

Beratung bei Übergangsentschei-
dungen

Meritokratie, Bildungs
gerechtigkeit

Gerechtigkeit in der Leistungsbe-
wertung, Thematisierung von Chan-
cengleichheit und Diskriminierung 
innerhalb des Bildungssystems

Notengebung und Elternhaus
Lehrkräfte als Weichenstellung für 
den Lebenslauf bei der Übergangs-
empfehlungen und Notengebung

Bildungsexpansion Politische Steuerung und Konse-
quenzen

Erwartungswidrig gute Schulen in 
schwieriger Lage

Sozialstrukturelle Ent
wicklungen der Schüler-
schaft

Migrationserfahrung, Heterogenität 
der Schülerschaft

Berufsorientierung als Instrument 
um geschlechts-/herkunftsbe
dingte Unterschiede bei der Wahl 
der postschulischen Bildung aus-
zugleichen

Nationales Bildungssystem Pfadabhängigkeit der Genese des 
nationalen Bildungssystems und die 
damit verbundenen Konsequenzen

Strukturen sind konstruiert, drei- 
vs. zweigliedrige Schulsysteme, 
Auswahl der curricularen Inhalte
Koordination im Bildungssystem

Internationale Bildungs
organisationen und Bil-
dungssysteme

Leistung und Organisation des 
deutschen Bildungssystems aus ver-
gleichender Perspektive

Abbau von stereotypen Vorstellun-
gen zu Schulstrukturen, z. B. der 
Erfolg von Gesamtschulen im in-
ternationalen Vergleich



169Sozialwissenschaftliche Bildungsforschung in der Lehramtsausbildung

3	 DER NUTZEN FÜR LEHRAMTSSTUDIERENDE: 
ÄUSSERUNGEN IN GRUPPENDISKUSSIONEN – 
DURCHFÜHRUNGSERFAHRUNGEN

Auch wenn Studierende die eingangs gestellte Frage äußerten „wofür brauche ich 
das im Unterricht“, so wird ihnen doch im Laufe der Behandlung der Themen 
deutlich, wofür sie diese Inhalte verwenden können. Im Rahmen eines Begleit-
seminares zur Vorlesung „Bildungsstruktur Deutschlands“ wurden zu schulbe-
zogenen soziologischen Themen der Potsdamer Lehrerbildung vier Gruppen-
diskussionen mit 3 – ​6 Studierenden durchgeführt. In diesen wurde nach dem 
vermuteten „Nutzen“, den Praxisbezügen und Vernetzungen zu ihrem bildungs-
wissenschaftlichen Wissen gefragt. Wie verbinden Studierende die angebotenen 
Themen mit dem voraussichtlichen Handeln (Praxisbezug) als Lehrkraft ? Kann 
die Frage, „wofür ist das im Schulalltag wichtig“ beantwortet werden ?

Die Diskutanten konstatierten den Nutzen bspw. als „Hintergrundwissen“ für 
ihr späteres Dasein als Lehrkraft. Die Beschäftigung mit den Themen helfe ihnen 
beim schulischen Alltag in ihrer Rolle und „Funktion als Lehrkraft“. Die The-
men unterstützen sie bei der Entwicklung eines professionellen Verständnisses 
des Bildungssystem Deutschlands, um sich als „Teil der Bildungsstruktur“ zu be-
greifen. Es wird dazu genutzt, um

„über mich und meine Rolle die ich spiele nachzudenken. Und tatsächlich auch 
ja mich befähigt zu�nicht befähigt, sondern mir quasi das Wissen vermittelt, 
welche Funktion ich einnehme, was ich zukünftig auch leisten muss, welche 
Verantwortung ich habe“. (Student 1)

In einem Punkt wurden die Studierenden sehr konkret, nämlich wenn es die so-
ziale Herkunft der Schüler und Eltern betrifft. In Beratungs- oder Erziehungs-
situationen wird auf die soziale Herkunft der Eltern und Schüler Bezug genom-
men und auf ihren Einfluss auf Entscheidungen verwiesen.

„Und ich denke für mich als Lehrer ist es dann wichtig, wenn ich sozusagen re-
flektiere und ja weiß ich nicht, die sozialen Hintergründe meiner Schüler besser 
zu kennen und verstehen zu können.“ (Student 1)

Beim direkten Bezug zur Familie und Schülern wird der Nutzen soziologisch 
schulbezogenen Wissens, operationalisiert über die soziale Herkunft, deutlich. 
Besonders in dem Themenbereich der Übergangsempfehlungen und daran an-
geschlossen der Bildungsentscheidungen, können praktische Bezüge zur Arbeit 
hergestellt werden.

Den Studierenden wurde ebenso bewusst, wie sich etwa beim Thema „De-
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mografie und Heterogenität“ die Schulstrukturen, damit auch das Handeln von 
Lehrkräften immer stärker verändern wird:

„Und [das Thema] 14 die ‚Schülerschaft zunehmend heterogener und die Frage 
von Integration und Leistung‘, finde ich auch sehr wichtig, einfach als Frage, wie 
man vielleicht auch als Lehrer differenzierter arbeiten kann mit den Schülern.“ 
(Studentin 2)

Der wahrgenommene Nutzen der Bildungssoziologie zeigt sich auch daran, dass 
etwa Wissen über Schulsysteme zentral für Lehrkräfte ist. Unterricht und För-
derung findet in Strukturen statt und die Kenntnisse der Strukturen sind essen-
ziell für das Unterrichtshandeln.

„Schulpraktikum an einer Gesamtschule gemacht und in Haupt- und Realschul-
klassen dann auch Unterricht gemacht und das war also so da hätte mir das 
glaube ich sehr geholfen, wenn ich was über Mobilität gewusst hätte so, viel-
leicht auch über Bildungsexpansion, das ist einfach oder wie kommt das über-
haupt zustande, dass Schüler in der oder der Schulstufe sind und wie hätte ich 
da vielleicht auch als Lehrer bestimmte Sachen auf jeden Fall anders machen 
können. Überhaupt zu verstehen, dass Auf- und Abstiege möglich sind oder das 
zu akzeptieren. Gerade dieses Thema der Mobilität ist, hätte mir an dieser kon-
kreten Stelle sehr geholfen so und das es halt jetzt erst kommt, das fand ich halt 
für mich persönlich ein bisschen Schade, weil ich dann glaube ich auch andere 
Sachen hätte machen können“. (Student 3)

Die immer größer werdende Bedeutung empirischer Befunde in der Bildungs-
forschung ist für Studierende Information, aber immer auch Konfrontation mit 
der bereits erlebten Realität.

„das ist das Einzige, was ich an dem Seminar und der Vorlesung echt bemängele, 
das ist immer, das sind diese theoretischen Konstrukte und dann sind die Sta-
tistiken da und dann denk ich, ja gut du kennst das aus der Praxis ganz anders. 
Da frage ich mich immer wo, wo, wo ist die Lücke, also wo fehlt die Passung, 
irgendwas stimmt nicht.“ (Studentin 4)

Diese Konfrontation wird immer wieder thematisiert und sie stellt eine Basis der 
Reflexion einzelner Fälle im Vergleich zu aggregierten Befunden dar. Diese teils 
richtig wahrgenommene Differenz ist dann immer wieder auch Anlass zur Kor-
rektur der eigenen Wahrnehmung. Man kann den Studierenden nur sagen: Die 
in den Bildungswissenschaften und speziell in der Bildungssoziologie zur Ver-
fügung gestellten Theorien sind „Fenster zur Welt“ (Fend, 2009, S. 123). Sie hel-



171Sozialwissenschaftliche Bildungsforschung in der Lehramtsausbildung

fen, die Realität zu hinterfragen und neu zu strukturieren oder Probleme an-
zugehen. Theorien liefern also Wissen und Erklärungen und schlussendlich auch 
mögliche Lösungen von schulischen Problemen. Aber die Lösungen können nur 
von den Lehrkräften in der Schulpraxis selbst gefunden werden.

4	 EINE SOZIOLOGISCH SCHULBEZOGENE 
BILDUNGSFORSCHUNG IM LEHRAMTSSTUDIUM – 
EINE REFLEXION

Die wenigen Studien und Texte zur Bildungssoziologie und Lehrerbildung (Ca-
sale, Röhner, Schaarschuch, & Sünker, 2010; Doherty, Dooley & Woods, 2013; 
Kerr, Mandzuk & Raptis, 2011; Oehler & Solle, 2000; Reid & Parker, 1995) zeigen, 
dass soziologische Themen Teil der Grundlagenausbildung von Lehramtsstudie-
renden sind und diese bereichern. Es besteht aber durchaus Handlungsbedarf 
beim Anwendungsbezug der fachsoziologischen Themen für künftige Lehrkräfte. 
Die Kritik einer schulpraxisfernen fachsoziologischen Ausbildung der Lehramts-
studierenden kann aus bisherigen Studien nicht geschlossen werden (Oehler & 
Solle, 2000, S. 185). Auch die an der Universität Potsdam geführten Gruppendis-
kussionen weisen auf die wahrgenommene Nützlichkeit der sozialwissenschaft-
lichen Themen für den späteren Lehrerberuf hin. Aus den Diskussionen wurden 
aber zwei Passungsprobleme deutlich: erstens gibt es aus Studierendensicht eine 
Kluft zwischen dem Theoriewissen und dem Praxiswissen. Studierenden fällt es 
schwer ohne expliziten Anwendungsbezug, die Themen in berufsbezogenes und 
vor allem handlungsrelevantes Wissen zu überführen. Zweitens wurde eine Dif-
ferenz sichtbar zwischen der individuellen Wahrnehmung der Studierenden und 
der Realität innerhalb der Schule und der Darstellung der schulischen Realität in 
wissenschaftlichen bzw. politischen Publikationen. Im ersten Fall lohnt es sich, 
mit Hilfe von problembasierten Praxisbeispielen den Anwendungsbezug des 
theoretischen Wissens zu verdeutlichen. Beim zweiten Passungsproblem müssen 
Studierende Unterstützung erhalten, die eigenen Erfahrungen kritisch zu reflek-
tieren und vom anekdotischen oder vom Einzelfall zu lösen. Die wahrgenom-
mene Realität muss vor dem Hintergrund des theoretischen angebotenen Wis-
sens reflektiert werden.

Die soziologischen Seminare in der Lehrerbildung sind dann ein Hybrid aus 
soziologischen Theorien und empirischen Analysen auf Aggregatebene, angerei-
chert um die Frage: „Wozu brauche ich das ?“. Neben theoretischen Seminaren 
zur konzeptuellen Durchdringung einer Frage sollten immer auch Anwendungs-
beispiele gegeben werden können. Die Organisation und die Folgen des Systems, 
Bildungsentscheidungen von Eltern, Herausforderungen einer heterogenen 
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Schülerschaft, Übergänge in andere weiterführende Bildungsinstitutionen, die 
Auswirkungen von Kontexten auf die Bildungsqualifikation von Schüler_innen, 
sowie die eigene Rolle außerhalb des Unterrichts zu kennen und in das Han-
deln als Lehrkraft einfließen zu lassen, können durch soziologische Theorien und 
Konzepte verbessert werden. Dadurch wird die Kompetenz in Beratungsgesprä-
chen, bei Empfehlungen sowie bei Diskussionen über die Leistungen von Kin-
dern in bestimmten Schulstufen verbessert.
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Gestaltungsprinzipien 
für fachwissenschaftliche 
Einführungsveranstaltungen 
in den Lehramtsstudiengängen 
Mathematik

Karen Reitz-Koncebovski, Ulrich Kortenkamp und Johanna Goral

Zusammenfassung   Zwei fachwissenschaftliche Mathematik-Lehrveranstaltungen der 
Lehramtsstudiengänge für die Primarstufe wurden im Rahmen des Schwerpunkts 1 des PSI-
Projekts weiterentwickelt, indem der Fokus auf das berufsfeldbezogene Fachwissen gelegt 
wurde. Vier Strukturelemente kennzeichnen die Konzeption: (1) fundamentale Ideen verfol-
gen: vertikal durch das Curriculum vom Elementarbereich bis zur Hochschule und horizontal 
durch verschiedene Gebiete der Mathematik, (2) Wissen über Konzepte und Zusammenhänge 
explizit machen, (3) Studierende in die Lernsituation von Schüler_innen bringen und sie an-
regen, ihre Erfahrungen in Hinblick auf die zukünftige Tätigkeit als Lehrkräfte zu reflektieren, 
(4) das Prozesshafte an der Mathematik verdeutlichen. Diese Strukturelemente vermitteln un-
terschiedliche Facetten des erweiterten Fachwissens im schulischen Kontext und machen den 
Studierenden die Sinnhaftigkeit des fachwissenschaftlichen Studiums für den zukünftigen Be-
ruf einsichtig.

Abstract   Two academic mathematics courses for the initial teacher education have been 
further developed within field 1 of the PSI project by focusing on school-related content knowl-
edge. The conception is characterized by the following four structural elements: (1) pursue fun-
damental ideas: vertically through the curriculum from elementary up to higher education, 
and horizontally through different fields of mathematics, (2) explicitly teach knowledge about 
concepts and cross-connections, (3) bring pre-service teachers into the learning situation of 
school students and encourage them to reflect on their experiences with respect to their future 
teaching work, (4) exemplify the procedural nature of mathematics. These structural elements 
convey different facets of school-related content knowledge and reveal the relevance of the aca-
demic content knowledge in mathematics to students for their future profession.
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1	 AUSGANGSLAGE AN DER UNIVERSITÄT POTSDAM

Exemplarisch werden die Konzepte der Lehrveranstaltungen „Elemente der 
Arithmetik“ (nach derzeitiger Studienordnung im 1. Semester Bachelor Lehr-
amt Primarstufe Mathematik bzw. Schwerpunkt Inklusion) und „Kapitel der Ele-
mentarmathematik“ (derzeit im 3. Semester Master Lehramt Primarstufe Mathe-
matik) in den Blick genommen. Beide wurden im Rahmen des Schwerpunkts 
„Professionalisierung“ des PSI-Projekts weiterentwickelt und als Modell für die 
künftigen Lehrveranstaltungen „Arithmetik und ihre Didaktik“ I und II im Mo-
dul „Leitidee Zahlen und Operationen und ihre Didaktik“ genutzt. Die Ver-
anstaltungen sind vorgesehen für die ersten zwei Semester der Lehramts-Bache-
lorstudiengänge an der Universität Potsdam sowohl für die Primar- als auch die 
Sekundarstufe. Sie bilden zu Beginn des Studiums in allen Lehramtsstudiengän-
gen Mathematik die (fachliche) Basis, welche die Relevanz des Fachwissens für 
die Schule verdeutlicht, Bezüge zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik 
transparent macht und einen Schwerpunkt auf das erweiterte Fachwissen für den 
schulischen Kontext (Woehlecke et al., 2017) legt.

Umgesetzt wird diese Konzeption bereits in der neuen, im Wintersemester 
2018/19 in Kraft tretenden Studienordnung für das Lehramt Primarstufe. Für 
die Lehrämter der Sekundarstufe ist eine entsprechende Änderung derzeit in 
Planung.

2	 RELEVANZ FÜR DIE LEHRERBILDUNG MATHEMATIK

Ausgangssituation für die hier vorgestellte Konzeption bildet die vielfach dis-
kutierte doppelte Diskontinuität in der Lehrerbildung (Klein, 1908, Ableitinger, 
Kramer & Prediger, 2013): Lehramtsstudierende vermissen in fachmathemati-
schen Lehrveranstaltungen häufig den Bezug zu ihrem (schul-)mathematischen 
Vorwissen und erleben diese als wenig relevant in Hinblick auf das angestreb-
te Berufsziel. Letzteres gilt verstärkt für Studierende des Lehramts Primarstufe, 
die die Grundschulmathematik selbst bereits beherrschen, zumindest auf Kal-
kül-Ebene (Kortenkamp & Goral, 2018). Zugleich haben Forschungsergebnisse 
zum Professionswissen von Lehrkräften – im Allgemeinen und speziell für das 
Fach Mathematik – gezeigt, dass ein solides Fachwissen Voraussetzung für die 
Herausbildung des fachdidaktischen Wissens von Lehrkräften ist und dass bei-
des zusammen eine unverzichtbare Grundlage für guten Unterricht, insbesonde-
re Mathematikunterricht bildet (Baumert & Kunter, 2011).

Für die Neukonzeption von Lehrveranstaltungen für die erste Phase der Leh-
rerbildung Mathematik ergeben sich daraus einerseits Ziele, andererseits auch 
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Fragen. Als übergreifendes Ziel wäre anzustreben, der doppelten Diskontinuität 
entgegenzuwirken. Für eine fachwissenschaftliche Lehrveranstaltung zu Beginn 
des Studiums lässt sich hinsichtlich der ersten Diskontinuität das Ziel formu-
lieren, dass sie versucht, eine Brücke zwischen Schulwissen und universitärem 
Fachwissen zu schlagen. Hinsichtlich der zweiten Diskontinuität kann das Ziel 
sein, exemplarisch die Relevanz des universitären Fachwissens für den Mathe-
matikunterricht und für die Professionalisierung als Lehrkraft zu verdeutlichen. 
Allerdings stellt sich hier sofort die Frage, welches Fachwissen gemeint ist und 
wie das universitäre Fachwissen, das angehende Mathematiklehrkräfte brau-
chen, überhaupt beschaffen sein muss. Im Vergleich zum Mathematikstudium 
als Ein-Fach-Bachelor an der Universität Potsdam können Studierende im Lehr-
amt Sekundarstufe aufgrund der zusätzlichen Inhalte aus den Bildungswissen-
schaften und dem zweiten Fach nur ungefähr das fachwissenschaftliche Niveau 
des dritten Semesters erreichen. Wie kann also eine sinnvolle Auswahl getroffen 
werden ? Wie kann ein mathematisch korrekter und intellektuell ehrlicher Zu-
gang zu „echter“ Mathematik geschaffen werden, den die angehenden Lehrkräf-
te in der Perspektive wieder auf die Schulmathematik zurückbeziehen können 
(Kortenkamp & Goral, 2018) ?

Im Diskurs über das Professionswissen von Lehrkräften wurde es in den letz-
ten Jahren verstärkt für sinnvoll erachtet, ein spezifisches berufsfeldbezogenes 
Fachwissen zwischen dem Schulwissen einerseits und dem universitären Fach-
wissen andererseits zu modellieren. Neuere Studien haben gezeigt, dass ein 
solches berufsspezifisches Fachwissen auch empirisch unterscheidbar ist (z. B. 
Heinze, Dreher, Lindmeier & Niemand, 2016). Im Rahmen des PSI-Projekts wur-
de das Modell des Professionswissens nach Baumert & Kunter (2011) durch ein 
fachübergreifendes Konstrukt des erweiterten Fachwissens für den schulischen 
Kontext (Woehlecke et al., 2017) ergänzt. Angelehnt an die drei dort herausgear-
beiteten Facetten des erweiterten Fachwissens und zugleich informiert durch As-
pekte des im Prinzip kompatiblen, aber mathematikspezifischen Konstrukts des 
school-related content knowledge (SRCK) nach Heinze et al. (2016) fassen wir für 
die hier vorgestellte Konzeption die Facetten dieses berufsspezifischen Fachwis-
sens in folgender Weise:

1.	 Wissen über Konzepte, die sinnstiftend mit Erklärungen und Beispielen ver-
netzt werden – bzw. explizites Wissen über die curriculare Struktur und deren 
Begründungen, die sich in der Regel auf fundamentale Ideen der Mathematik 
beziehen,

2.	 Wissen über fachliche Arbeitsweisen und Erkenntniswege, verbunden mit 
dem Wissen über die Genese von Begriffen und Theorien – dazu zählt auch 
das Wissen darüber, welche akademische Mathematik hinter konkreten Be-
griffen und Aussagen der Schulmathematik z. B. in Schulbüchern steht, d. h. 
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Wissen über Zusammenhänge zwischen schulischer und akademischer Ma-
thematik in bottom-up-Richtung,

3.	 Wissen, um sinnvoll und vorausschauend zu reduzieren – sodass Mathematik 
anschlussfähig im Sinne des Spiralprinzips gelehrt werden kann, d. h. Wissen 
über Zusammenhänge zwischen akademischer und schulischer Mathematik 
in top-down-Richtung.

Dass SRCK1 für die Lehrerausbildung höchst relevant ist, steht außer Frage. Wie 
jedoch SRCK gelehrt und gelernt werden kann, ist bislang nicht geklärt und er-
fordert weitere Forschung. Die hier beschriebene Lehrveranstaltungskonzep-
tion versucht eine praktisch-explorative Antwort zu geben. Wie gut diese ist, soll 
durch eine begleitende Design-Based-Research-Studie untersucht werden, die 
für die zweite Phase des PSI-Projekts ab 2019 vorgesehen ist.

3	 DAS KONZEPT DER LEHRVERANSTALTUNGEN: 
IDEALTYPISCHER ABLAUF UND EINORDNUNG 
IN DAS LEHRAMTSSTUDIUM

„Elemente der Arithmetik“ ist die erste fachwissenschaftliche Lehrveranstaltung 
für angehende Mathematiklehrkräfte in der Primarstufe. Ihr originäres Ziel ist 
die Einführung in Inhalte und Arbeitsweisen der Hochschulmathematik. Inhalt-
lich gibt sie neben der Arithmetik Einblicke in die Mengentheorie, Aussagenlo-
gik und Zahlentheorie. Die „Kapitel der Elementarmathematik“ schließen in-
haltlich an die „Elemente der Arithmetik“ an und erweitern diese um Streifzüge 
in weitere Gebiete der Mathematik wie Analysis und Geometrie, sind jedoch laut 
derzeitiger Studienordnung erst im Masterstudium für das Lehramt Primarstu-
fe verortet. Beide Lehrveranstaltungen wurden im Rahmen des PSI-Projekts als 
Modelle für zukünftige Fachwissenschaft und Fachdidaktik verbindende Ein-
führungsveranstaltungen im Bachelorstudium für sämtliche Lehrämter für das 
Fach Mathematik weiterentwickelt. Gelegentlich wird die Befürchtung geäußert, 
dass eine gemeinsame Lehrveranstaltung nicht den Ansprüchen beider Zielgrup-
pen – der Lehramtsstudierenden für die Grundschule und die Sekundarstufe – 
genügt. Da aber die Eingangsvoraussetzungen identisch sind und die Einfüh-
rungsveranstaltung auch als Vorbereitung für vertiefende Fachveranstaltungen 

1	 Der Begriff SRCK umschließt im Folgenden sowohl die ursprüngliche mathematik
spezifische Bedeutung nach Heinze et al., (2016), als auch die fachübergreifenden Elemente 
nach Woehlecke et al., (2017).
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dienen kann, erscheint uns eine darauffolgende schulstufenspezifische Speziali-
sierung möglich und gut vorbereitet.

Das Gesamtkonzept der beiden aufeinanderfolgenden Lehrveranstaltungen 
umfasst

◆◆ je eine Vorlesung (2 SWS),
◆◆ Übungen in kleineren Gruppen (ca. 20 bis 30 Studierende, 2 SWS) zur Vertie-

fung und Vernetzung der Vorlesungsinhalte,
◆◆ wöchentliche Hausaufgaben, die in Arbeitsgruppen zu dritt gelöst werden sol-

len,
◆◆ Tutorien (2 SWS sowie Sondertermine am Semesterende) zur Hausaufgaben-

unterstützung und zur Klausurvorbereitung,
◆◆ ein digitales Angebot auf einer Lernplattform, in dem Videomitschnitte, Vor-

lesungsfolien, Übungsaufgaben, unterstützende Literatur, Links und Quer-
verweise verfügbar gemacht werden und über Foren ein Austausch zwischen 
Studierenden und Lehrenden sowie der Studierenden untereinander angeregt 
wird.

Was die inhaltliche und methodische Gestaltung der Lehrveranstaltungen angeht, 
so werden im Folgenden vier charakteristische Strukturelemente näher betrach-
tet und in Hinblick auf die Facetten des erweiterten Fachwissens für den schu-
lischen Kontext (SRCK) analysiert.

3.1	 Fundamentale Ideen verfolgen – Es ist doch alles eins

Da Lehramtsstudierende aufgrund der Studienstruktur mit zwei Hauptfächern 
plus Bildungswissenschaften nur einen begrenzten Ausschnitt der universitären 
Mathematik kennen lernen und damit höchstens Grundlagen für ein vertieftes 
Fachverständnis erreichen können, streben die hier konzipierten Lehrveranstal-
tungen zum einen an, sinnstiftende Zusammenhänge zwischen verschiedenen 
fachmathematischen Inhalten herzustellen, zum anderen „Aussichtstürme“ zu 
schaffen, die „den Blick hinter den Horizont ermöglichen, ohne die gesamte Ebe-
ne davor erkunden zu müssen“ (Kortenkamp & Goral, 2018). Der Zugang dazu 
soll mathematisch ehrlich, aber realistisch sein. Bei der Behandlung mathemati-
scher Inhalte wird Korrektheit im Sinne der Fachwissenschaft Mathematik ange-
strebt; zugleich soll auf eine wichtige mathematische Erkenntnis nicht verzich-
tet werden, nur weil der Beweis zu aufwändig oder mit bekannten Mitteln nicht 
zu leisten wäre. In einem solchen Fall kann ein anschaulich-inhaltlicher, enaktiv 
oder ikonisch geführter Beweis, der den mathematischen Kern des Sachverhalts 
korrekt wiedergibt, genügen. Gemessen am Lernstand der Studierenden kann 
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gelegentlich auf den Beweis auch ganz verzichtet und dies als (vorläufige) Leer-
stelle benannt werden.

Leitend für die Auswahl fachmathematischer Inhalte für die hier betrachteten 
Lehrveranstaltungen sind „fundamentale Ideen“ der Mathematik. Fundamentale 
Ideen werden nach Schwill (1995) dadurch fundamental, dass sie

1.	 im Bildungsverlauf immer wieder und auf verschiedenen Niveaustufen auf-
tauchen – Vertikalkriterium: auf jedem intellektuellen Niveau vermittelbar,

2.	 in verschiedenen Stoffgebieten verankert sind und diese miteinander ver-
knüpfen – Horizontalkriterium: in verschiedenen Gebieten vielfältig anwend-
bar oder erkennbar,

3.	 wichtig für die Mathematik als solches und nicht nur eine Mode sind – Zeit-
kriterium: über Jahrzehnte hinweg deutlich wahrnehmbar und relevant,

4.	 sinnstiftend für mathematische Begriffe sind und sie anwendbar machen – 
Sinnkriterium: einen Bezug zu Sprache und Denken des Alltags und der Le-
benswelt besitzen.

Das Wissen um fundamentale Ideen gehört zu der SRCK-Facette „Wissen über 
Konzepte“. Zugleich impliziert ein vertieftes Verständnis für fundamentale Ideen 
auch das „Wissen, um sinnvoll und vorausschauend zu reduzieren, sodass Mathe-
matik anschlussfähig im Sinne des Spiralprinzips gelehrt werden kann“, die drit-
te obengenannte SRCK-Facette, in der die Verknüpfung von universitärer und 
schulischer Mathematik in top-down-Richtung stattfindet. Das didaktische Spi-
ralprinzip, nach dem im Mathematikunterricht Lerngegenstände auf verschie-
denen Entwicklungsstufen in unterschiedlichen Darstellungen und wachsender 
Komplexität erneut aufgegriffen werden sollen, um ein wachsendes Verständ-
nis zu erzeugen, korrespondiert mit dem Vertikalkriterium fundamentaler Ideen.

Zum Beispiel: Bündeln

Wie eine fundamentale Idee das Curriculum der hier konzipierten Lehrver-
anstaltungen spiralförmig durchzieht, soll an der Idee des „Bündelns“ exempla-
risch verdeutlicht werden. Diese Idee liegt der Stellenwertdarstellung von Zahlen 
zugrunde: Im Dezimalsystem nutzt man die Ziffern 0 bis 9, um entsprechende 
Anzahlen zu benennen. Sobald jedoch eine Anzahl von zehn (oder mehr) be-
schrieben werden soll, wird auf das dezimale Stellenwertsystem zurückgegriffen, 
bei der die Position einer Ziffer ihren Wert bestimmt. An jeder Stelle werden die 
Ziffern 0 bis 9 durchlaufen. Nach einer 9 wird der nächsthöhere Wert dargestellt, 
indem ein „Bündel“ zur nächsten Stelle hinzugefügt wird. So folgt auf eine Men-
ge mit neun Elementen (dargestellt als 9 Einer) eine Menge mit zehn Elementen 
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(dargestellt als 1 Zehner und 0 Einer). Entsprechend verhält es sich beim Über-
gang von Zehnern zu Hunderten (99 zu 100), Hundertern zu Tausendern (999 
zu 1000) usw. Dadurch entsteht eine Schreibweise wie 245 für eine Anzahl, die 
bezüglich der Basis 10 gebündelt vorliegt in 5 Einer, 4 Zehner und 2 Hunder-
ter. Auf diese Weise lernt ein Grundschulkind die Zahldarstellung im Dezimal-
system kennen. In den „Elementen der Arithmetik“ üben die Studierenden An-
zahlen bezüglich anderer Basen zu bündeln, zum Beispiel im Sechsersystem zu 
Sechserbündeln, 36er-Bündeln, 216er-Bündeln usw., also die Anzahl in einem 
Stellenwertsystem darzustellen, in dem Sechserpotenzen statt Zehnerpotenzen 
die Stufenzahlen sind:

(1045)6 = 1 ∙ 216 + 4 ∙ 6 + 5 = 1 ∙ 63 + 4 ∙ 61 + 5 ∙ 60

Die Idee des „Bündelns“ wird im Verlauf der hier betrachteten Lehrveranstal-
tungen immer wieder aufgegriffen, auf höherem Niveau weiterentwickelt und 
mit unterschiedlichen Gebieten der Mathematik verknüpft. Zunächst wird die 
Darstellung von Zahlen bezüglich verschiedener Basen zur Darstellung mathe-
matischer Objekte durch Polynome verallgemeinert. Polynome stellen sozusagen 
Bündelungen bezüglich einer unbekannten Basis dar, die mit x bezeichnet wird. 
Stufenzahlen sind also Potenzen von x:

an ∙ xn + … + a2 ∙ x2 + a1 ∙ x1 + a0 = ∑
n

i=0
 a ix i

Gerechnet wird mit Polynomen ähnlich wie mit Zahlen, zum Beispiel bei der 
Polynomdivision. Polynome wiederum werden zu unendlichen Summen, also zu 
Taylorreihen, verallgemeinert. Ein Exkurs in die Analysis betrachtet die Taylor
reihen der Exponentialfunktion und der trigonometrischen Funktionen und 
zeigt dabei, dass diese konvergieren. Als einfachstes Beispiel einer Taylorreihe, 
bei der alle Koeffizienten 1 sind, werden geometrische Reihen betrachtet, die ver-
schiedene wichtige, den Studierenden aus der Schulmathematik bekannte An-
wendungen haben, wie z. B. beim Zinseszins und bei Wachstumsprozessen.

Für 0 ≤ q < 1 konvergiert die geometrische Reihe:

∑
∞
i=0

 qi = 

Dies wird auf enaktive Weise erarbeitet und geometrisch nachgewiesen. Schließ-
lich wird diese Erkenntnis angewendet, um der Schülerfrage nachzugehen, ob 
und warum denn nun 0,9– = 1 oder 0,9– ≠ 1 sei. Der periodische Dezimalbruch 
kann mit Zehnerpotenzen als Stufenzahlen in Gestalt einer geometrischen Reihe 
dargestellt werden (Kortenkamp & Goral, 2018):

    1
1 − q
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Die Schülerfrage wird also unter Zuhilfenahme des Schulwissens, des univer-
sitären Fachwissens und des Wissens über deren Zusammenhänge beantwortet. 
Man stellt fest: Es ist doch alles eins.

Die fundamentale Idee des „Bündelns“ wird in der Lehrveranstaltung vertikal 
verfolgt – von den ersten Einsichten eines Kindes in das dezimale Zahlsystem 
bis hin zur Hochschulmathematik. Sie ist horizontal durch verschiedene Gebie-
te der Mathematik wie Arithmetik, Geometrie und Analysis tragfähig, wobei in 
vielfältiger Weise an das Vorwissen der Studierenden aus der Schulmathematik 
angeknüpft und dieses auf einer höheren Ebene mit dem universitären Wissen 
neu verknüpft wird.

3.2	 Wissen explizit machen

Dass in den Lehrveranstaltungen fundamentale Ideen verfolgt werden, sollen die 
Studierenden nicht nur implizit erfahren, indem sie sich mit den entsprechen-
den fachlichen Inhalten beschäftigen, sondern auch explizit erkennen. Diese Er-
kenntnis stellt sich in der Regel nicht von alleine ein, sondern die Studierenden 
benötigen Unterstützung dafür (Goral et al., 2016), die ihnen auf zwei Wegen an-
geboten wird. Zum einen werden in den Übungen immer wieder Querverbin-
dungen zwischen unterschiedlichen Vorlesungsinhalten, zwischen Schulmathe-
matik und universitärer Mathematik und auch zwischen Fachwissenschaft und 
Fachdidaktik thematisiert. Zum anderen werden die Studierenden zwischen grö-
ßeren Lerneinheiten aufgefordert, Concept Maps oder Advance Organizers bzw. 
Post Organizers zu erstellen, die ein gutes Instrument sind, das individuelle kon-
zeptuelle Wissen festzuhalten, zu strukturieren, zu vernetzen und als Basis für 
das zukünftige Lernen zu sichern.

Mit beiden Methoden wird gezielt und explizit die SRCK-Facette „Wissen über 
Konzepte, die sinnstiftend mit Erklärungen und Beispielen vernetzt werden“ ver-
mittelt.
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3.3	 Studierende in die Lernsituation von Schüler_innen bringen

Ein weiteres Strukturelement der vorgestellten Konzeption besteht in besonderen 
Lernumgebungen, die die Studierenden selbst in die Situation von Lernenden 
bringen. Zum Beispiel lernen die Studierenden auf Japanisch zählen, durchlau-
fen dabei die verschiedenen Stufen des Erlernens der Zahlwortreihe und werden 
entsprechend aufmerksam auf Zählprinzipien und auf Besonderheiten der Zahl-
wortbildung.

Eine andere Lernumgebung fokussiert das Rechnen in nicht-dezimalen Stel-
lenwertsystemen (Goral & Kortenkamp, 2018). Während die Studierenden Re-
chenaufgaben im Dezimalsystem in der Regel durch automatisiertes Anwenden 
von Algorithmen ohne viel Nachdenken lösen können, so fehlt ihnen beim Rech-
nen beispielsweise im 6er-System diese Routine. Die Anwendung von Rechen-
verfahren, die aus dem Dezimalsystem bekannt sind, erfordert Nachdenken und 
wirkliches Verstehen der zugrundeliegenden Strukturen und Operationen. In ge-
wisser Weise müssen die automatisierten Algorithmen neu erlernt werden. Die 
Lernumgebung bietet dazu Gelegenheiten auf verschiedenen Repräsentations-
niveaus: Enaktiv wird das „Bündeln“ als fundamentale Idee des Stellenwertsys-
tems durch die Arbeit mit Steckwürfeln erfahren, ikonisch durch Darstellungs-
weisen mit unterschiedlichem Abstraktionsgrad unter Einbeziehung digitaler 
Werkzeuge (wie der digitalen Stellenwerttafel, siehe Kortenkamp, 2012) und 
schließlich symbolisch in der Stellenwertschreibweise.

Durch solche Lernumgebungen wird das vermeintlich vorhandene Schulwis-
sen der Studierenden in Frage gestellt, in gewisser Weise in Einzelbestandtei-
le zerlegt und ein Verstehen auf höherer Ebene induziert. Es wird ein Wissen 
über Zusammenhänge zwischen schulischer und universitärer Mathematik in 
bottom-up-Richtung konstruiert – die zweite obengenannte SRCK-Facette. Zu-
gleich können die fachlichen Inhalte der Lernumgebungen selbst einem erwei-
terten Fachwissen für den schulischen Kontext zugeordnet werden, da sie weder 
Teil des schulischen Mathematikcurriculums, noch der üblicherweise gelehrten 
universitären Mathematik sind, aber für die fachwissenschaftliche Lehrerausbil-
dung nützlich erscheinen.

Für die Professionalisierung künftiger Lehrkräfte ist es wichtig, dass sie die 
Perspektive von Lernenden in Hinblick auf zentrale Lerninhalte nachempfinden 
können, um in Zukunft geeigneten Unterricht entwickeln zu können. Auch diese 
Erfahrung wird in den Übungen explizit thematisiert. Die Studierenden werden 
angeregt, ihre eigenen Lernprozesse zu reflektieren und die Analogie zu Lernpro-
zessen ihrer künftigen Schülerinnen und Schüler zu ziehen. Durch diese Refle
xion auf einer Meta-Ebene wird die Bedeutsamkeit der fachlichen Studieninhalte 
für den Lehrberuf, für die Begleitung der Lernprozesse von Schüler_innen, er-
kennbar.
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3.4	 Das Prozesshafte verdeutlichen

Die bereits beschriebenen Lehrveranstaltungen sind grundsätzlich so gestal-
tet, dass sie nicht auf die Darbietung kondensierter mathematischer Inhalte fo-
kussieren, als vielmehr versuchen die Erkenntnisprozesse der Studierenden an-
zuleiten und zu begleiten. Diesen Aspekt der zweiten SRCK-Facette, nämlich das 
Wissen über fachliche Arbeitsweisen und Erkenntniswege, greift auch das fakul-
tative Seminar „Begegnungen mit Mathematik“ auf, das in Ergänzung zu den be-
schriebenen Lehrveranstaltungen für das Sommersemester 2018 neu konzipiert 
wurde. Das Seminar will insbesondere Wissen über den prozessualen Charakter 
von Mathematik (vgl. Müller, Wittmann & Steinbring, 2003), über Mathematik 
als Tätigkeit vermitteln: Muster erkennen und untersuchen, Hypothesen bilden, 
überprüfen und beweisen, Probleme lösen, Lösungsstrategien entwickeln, reelle 
Situationen mathematisieren usw. – und damit Wesentliches über die Mathe-
matik deutlich machen, was viele der Studierenden in der Schule nicht erfahren 
haben, wo ihnen die Mathematik eher reduziert auf das Erlernen und Anwenden 
von Algorithmen und Techniken begegnet ist.

Die Idee zu dem Seminar entstand aus dem Feedback zur Motivation und 
Emotion der Studierenden und darauffolgenden Interviews in kleinen Gruppen 
über Lernhürden und deren Ursachen. Offensichtlich stellen eigene frühere ne-
gative Lernerfahrungen mit Mathematik eine große Hürde für manche Studie
rende zu Beginn des Mathematikstudiums dar, insbesondere für solche Stu
dierende, die sich nicht speziell für Mathematik als Fach, sondern für den Beruf 
als Grundschul- oder Inklusionslehrkraft entschieden haben und dafür Mathe-
matik studieren „müssen“. Das Seminar „Begegnungen mit Mathematik“ nimmt 
deshalb zunächst die mathematische Lernbiographie in den Fokus und regt dann 
dazu an, das Bild von Mathematik, das mit den Lernerfahrungen implizit ver-
mittelt wurde, zu reflektieren und zu hinterfragen. Zugleich soll es Gelegenheiten 
geben, Mathematik „im Prozess“ zu erleben. Ziel ist, die Selbstwirksamkeit im 
Mathematikstudium zu steigern, Lust zu wecken mit Kindern Mathematik zu be-
treiben und prozessbezogene Kompetenzen zu entwickeln, die die Studierenden 
selbst brauchen, um sie später auch im Unterricht vermitteln zu können.

Auch wenn der Impuls zur Entwicklung dieser Seminaridee durch negative 
Vorerfahrungen mit Mathematik und deren Folgen entstand, so richtet sich die-
ses Seminar bewusst an Studierende mit unterschiedlichen Vorerfahrungen und 
Einstellungen aus verschiedenen Semestern, um einen vielseitigen, fruchtbaren 
Austausch gerade auch in Hinblick auf wesentliches professionsbezogenes Wis-
sen über Mathematik zu ermöglichen.
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4	 DURCHFÜHRUNGSERFAHRUNGEN IN POTSDAM

Die hier beschriebenen Lehrveranstaltungen wurden im Projektrahmen jeweils 
zweimal durchgeführt, wobei Erfahrungen aus dem ersten Jahr für Veränderun-
gen im Folgejahr genutzt werden konnten. Als Hürde bei der Durchführung er-
wies sich der lange zeitliche Abstand zwischen den „Elementen der Arithmetik“ 
zu Beginn des Bachelor-Studiums und den „Kapiteln der Elementarmathematik“ 
mitten im Masterstudium, da beide Veranstaltungen inhaltlich zusammengehö-
ren. Dieser ungünstige Umstand wird durch die neue Studienordnung behoben, 
die die Veranstaltungen „Arithmetik und ihre Didaktik“ I und II in aufeinander-
folgenden Semestern zu Beginn des Bachelorstudiums platziert.

Für Evaluation und Feedback wurden in den Lehrveranstaltungen verschie-
dene Instrumente eingesetzt. Eine Aktivierung und Einbeziehung der Studie-
renden in die Vorlesung sowie ein unmittelbares Feedback über das erreichte 
Verständnis ermöglichte der Einsatz von Plickers2, ein einfach zu handhaben-
des Tool zur lernbegleitenden Diagnose (formative assessment), durch das die 
Antworten vieler Teilnehmender in Echtzeit gesammelt und ausgewertet werden 
können. In der Mitte des Semesters, nach einer Negativumfrage zu Schwierig-
keiten und lern- oder motivationshemmenden Faktoren, trafen sich Studierende 
und Lehrende zum „Kaffeeklatsch“ für gegenseitiges Feedback in offener Atmo-
sphäre. Der punktuelle Einsatz der Felix-App3 in verschiedenen Vorlesungs- und 
Übungskontexten zu Anfang, in der Mitte und am Ende des Semesters gab den 
Studierenden Anlass, die eigene Motivation, Bedürfnisse und Emotionen bezüg-
lich der Lehrveranstaltung zu reflektieren, und gab den Lehrenden ein Feedback 
hinsichtlich des Arbeitsklimas und der Wirkung einzelner Lehrveranstaltungs-
phasen oder -inhalte hinsichtlich der kognitiven Aktivierung und Motivation der 
Studierenden. Bei der an der Universität zum Semesterende eingesetzten PEP-
Evaluation4 für ein generelles Lehrveranstaltungsfeedback der Studierenden und 
der Abschlussevaluation der beforschten Lehrveranstaltungen im Schwerpunkt 1 
des PSI-Projekts mit jeweils umfangreicheren Fragebögen waren hinsichtlich der 
Konzeption der Lehrveranstaltung insbesondere die Freitext-Antworten der Stu-
dierenden interessant.

Auf die Frage „Wodurch lernten Sie in dieser Veranstaltung am meisten ?“ fin-
den sich in den Antworten sämtliche Elemente der Veranstaltungen, unter ande-
rem wird explizit das „Gesamtpaket von VL, Übung und Hausaufgabentutorium“ 

2	 https://www.plickers.com

3	 https://www.up-transfer.de/forschung-entwicklung/medien-ikt/felix-app/

4	 https://pep.uni-potsdam.de
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genannt. Offensichtlich empfanden die Studierenden die Vielfalt und Verzah-
nung unterschiedlicher Angebote als nützlich. In methodischer Hinsicht nann-
ten viele Studierende die Veranschaulichungen – durch Beispiele, Zeichnungen, 
Medien, Videos, Steckwürfel, Bausteine usw. – als besonders hilfreich. Auch die 
Plickers-Umfragen wurden positiv erwähnt.

Hinsichtlich der besonderen Strukturelemente der Lehrveranstaltungen fin-
den sich ebenfalls einige Antworten, die darauf schließen lassen, dass intendierte 
Ziele erreicht wurden. Zum Beispiel lässt sich die Antwort „Viele Inhalte zogen 
sich über mehrere Vorlesungen und wurden wieder aufgegriffen“ auf fundamen-
tale Ideen beziehen, die in den Lehrveranstaltungen spiralartig entwickelt wur-
den. Besonders interessant sind zwei Antworten, die auf die besonderen Lern-
umgebungen Bezug nehmen, die die Studierenden in eine ähnliche Situation 
bringen, wie sie Schüler_innen beim Mathematiklernen erleben:

◆◆ „Durch die Übertragung auf die japanischen Zahlen kann ich mich besser in 
die Situation der Kinder hineinversetzen.“

◆◆ „Durch die Beispiele in anderen Zahlensystemen konnte man nachempfinden, 
wie schwer das Lernen auch der einfachsten Rechenaufgaben ist. Außerdem 
war es dadurch möglich herauszufinden, wie die Zahlsysteme, die wir benut-
zen, zustande kommen und aufgebaut sind.“

Diese Rückmeldungen deuten darauf hin, dass zumindest diese Studierenden 
die Relevanz der Lehrveranstaltungen für ihre zukünftige Lehrtätigkeit erkannt 
haben.

5	 REFLEXION UND AUSBLICK

Die beschriebenen Erfahrungen bestätigen das Konzept der vorgestellten fach-
wissenschaftlichen Lehrveranstaltungen für Lehramtsstudierende, den Fokus 
insbesondere auf das berufsspezifische Fachwissen zu legen. Die vier kennzeich-
nenden Strukturelemente – fundamentale Ideen verfolgen, Wissen explizit ma-
chen, Studierende in die Lernsituation von Schüler_innen bringen, Prozesshaftes 
verdeutlichen – sind geeignet, den Studierenden unterschiedliche Facetten des 
berufsspezifischen mathematischen Fachwissens zu vermitteln und die Sinnhaf-
tigkeit des fachlichen Studiums für den zukünftigen Beruf einsichtig zu machen.

Beide Lehrveranstaltungen wurden im Rahmen des PSI-Projekts weiterent-
wickelt als Modell für zukünftige Einführungsveranstaltungen in das Bachelor-
studium Mathematik sowohl für das Lehramt Grundschule als auch für das Lehr-
amt der Sekundarstufen.
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Waren die bisherigen Veranstaltungen „Elemente der Arithmetik“ und „Kapi-
tel der Elementarmathematik“ noch als rein fachwissenschaftliche Veranstaltun-
gen konzipiert, wobei durch den Schwerpunkt auf das berufsspezifische Fach-
wissen eine Perspektive in Richtung Fachdidaktik eröffnet wurde, so bedeutet 
die Weiterentwicklung zu den Veranstaltungen „Arithmetik und ihre Didaktik“ I 
und II, die explizit Fachwissenschaft und Fachdidaktik verknüpfen, dass der Weg 
von der Fachwissenschaft Richtung Fachdidaktik noch ein Stück weiterzugehen 
ist. A priori sehen wir dabei die Übergänge von universitärem Fachwissen über 
das berufsspezifische Fachwissen hin zur Fachdidaktik als fließend. Inwiefern 
Abgrenzungen sinnvoll zu treffen und empirisch belastbar sind, wird die Design-
Based-Research-Studie zeigen, mit der in der zweiten Phase des PSI-Projekts die 
Konzeptionsentwicklung begleitet werden soll.
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für den schulischen Kontext als fachübergreifendes Konstrukt und die Anwendung 
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Vernetzung von Schulpraxis 
und Universität: Ein Seminarkonzept 
zur Unterrichtsentwicklung 
durch Praxiserfahrungen

Rebecca Lazarides

Zusammenfassung   Praxisphasen im Lehramtsstudium sind von erheblicher Bedeutung 
für die Entwicklung selbsteingeschätzter Kompetenzen sowie für die berufliche Orientierung. 
Am Arbeitsbereich Schulpädagogik der Universität Potsdam wurde im Rahmen des Projektes 
„Campusschulen“ ein Seminarkonzept entwickelt, das die Verzahnung von Theorie und Pra-
xis durch Vernetzung von Schule und Universität zum Ziel hat. Um dieses Ziel zu erreichen, 
fördert das Seminarkonzept unterrichtsbezogene Praxiserfahrungen im Lehramtsstudium und 
legt einen besonderen Schwerpunkt auf die Reflexion dieser Praxiserfahrungen. Der vorlie-
gende Beitrag stellt die theoretischen Grundlagen des Seminarkonzeptes sowie die Konzep-
tion, den idealtypischen Verlauf und erste empirische Ergebnisse aus den qualitativen Fokus-
gruppen zur Evaluierung des Seminarkonzepts vor. Die Teilnehmenden betonen die zentrale 
Rolle der Praxiserfahrungen für die Selbsterprobung sowie für die berufliche Orientierung der 
Lehramtsstudierenden.

Abstract   Practical experiences in teacher education can be considered as highly important 
for the development of perceived competencies as well as for vocational orientation of teach-
er students. At the department for school pedagogy at University of Potsdam, we developed 
a course concept in the context of the project „Campusschulen“. The course concept aims at 
enhancing the link between theory and practice cooperative relationships between schools 
and university. This aim is achieved by initiating teaching-related practical experiences with a 
strong focus on self-reflection. In this article, we describe the theoretical underpinnings of the 
course concept, the conceptualization as well as first empirical results from qualitative focus 
group interviews with teacher students. The results show that teacher students acknowledge 
the importance of practical experiences for teacher students’ vocational orientation and first 
experiences in schools.
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1	 PRAXISBEZÜGE IM LEHRAMTSSTUDIUM: 
GELEGENHEITEN ZUR KOMPETENZENTWICKLUNG ?

Aus der Sicht von Lehramtsstudierenden zählen Praxisphasen zu den wichtigs
ten Lernumwelten in der ersten Phase der Lehrkräftebildung (Bodensohn & 
Schneider, 2008; Moser & Hascher, 2000). Lehramtsstudierende schätzen ihre 
Kompetenzen im Bereich Unterrichten durch Praxiserfahrungen höher ein 
(Gröschner, Schmitt & Seidel, 2013; Hascher, Cocard & Moser, 2004). Darüber 
hinaus berichten Lehramtsstudierende häufig davon, dass Praxisphasen im Stu-
dium sie bei der Berufsorientierung unterstützen (Schubarth, Gottmann & 
Krohn, 2014). Trotz positiver Beurteilung der Bedeutung von Praxisphasen durch 
Lehramtsstudierende ist die tatsächliche Wirksamkeit der Praxisphasen jedoch 
umstritten (Hascher, 2012; Staub, Waldis, Futter & Schatzmann, 2014), da retro-
spektiv die Beurteilung der Wirksamkeit von Praxisphasen eher zurückhaltend 
ausfällt (Hascher, 2006). Gleichzeitig sind Qualität und Wirksamkeit von Praxis-
erfahrungen stark von institutionellen Faktoren wie der Begleitung und Dauer 
der Praxiserfahrungen (König, Tachtsoglou, Darge & Lünnemann, 2014; Küster, 
2008; Staub et al., 2014), dem Betreuungserleben (Schubarth, Speck, Seidel & 
Wendland, 2009) und dem Ausmaß an Feedback und Reflexion (Staub et al., 
2014) abhängig. Vor diesem Hintergrund wurde am Arbeitsbereich Schulpäd
agogik der Universität Potsdam im Rahmen des Projektes „Campusschulen“ 
ein Seminarkonzept entwickelt, das in Bezug auf den Bereich des Unterrich-
tens bzw. der Unterrichtsentwicklung unterrichtsbezogene Praxiserfahrungen 
im Lehramtsstudium fördert. Inhaltlich steht dabei die Motivationsförderung 
im Vordergrund der Unterrichtsentwürfe. Durch die Vernetzung von Schule und 
Universität im Seminarkonzept findet bei der Vermittlung zu Wissen zur Un-
terrichtsentwicklung eine Verzahnung von Theorie und Praxis im Lehramtsstu-
dium statt. Um den Studierenden Praxiserfahrungen mit hoher Qualität zu er-
möglichen, liegt ein Schwerpunkt des Seminarkonzepts auf der gemeinsamen 
Reflexion ihrer Praxiserfahrungen durch Feedbackgespräche mit Lehrkräften 
und durch Reflexionsgespräche im Seminar.

2	 UNTERRICHTSENTWICKLUNG DURCH THEORIE-PRAXIS-​
VERZAHNUNGEN

Die Vorbereitung, Inszenierung und Durchführung von Unterricht gilt als Kern 
der Berufstätigkeit von Lehrkräften (Blömeke, 2002; Bromme, 1997; Tenorth, 
2006). Praxiserfahrungen im Lehramtsstudium ermöglichen eine Vorbereitung 
auf dieses Kerngeschäft durch authentische Lerngelegenheiten. Lehramtsstudie
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rende werden dabei auch auf die Schwierigkeiten vorbereitet, die mit dem Kern 
ihrer Berufstätigkeit assoziiert sind – eine solche Schwierigkeit stellt beispiels-
weise die bedingte Steuerbarkeit des Lernprozesses von Schülerinnen und Schü-
lern dar (Tenorth, 2006). Eine wichtige Lernerfahrung ist dabei, dass unterricht-
liche Lerngelegenheiten ein Angebot darstellen, das Schülerinnen und Schülern 
abhängig von ihren Lernpotentialen und ihrem Lernkontext nutzen (Fend, 1981; 
Helmke, 2003, 2012). Um Lehramtsstudierenden zu ermöglichen ein qualitäts-
volles Angebot an Schülerinnen und Schüler zu richten und sie folglich auf ihre 
Aufgabe der Unterrichtsentwicklung vorzubereiten, ist die erste Phase der Leh-
rerbildung daran ausgerichtet, relevantes theoretisch und empirisch fundiertes 
Wissen zu vermitteln (Terhart, 2007). Dabei wird besonders im Kontext schul-
praktischer Erfahrungen die Umsetzung dieses Wissens und damit die (selbst-
eingeschätzte) Fähigkeit zu Unterrichten gefördert (Gröschner et al., 2013; 
Schubarth et al., 2009). Besonders in solchen Praxisphasen des Lehramtsstu
diums ist es wichtig, Reflexionsprozesse zu initiieren (Nowak, Liepertz & Bo-
rowski, 2013), da Reflexion besonders im Lehrerberuf eine Grundlage für be-
ruflich kompetentes Handeln darstellt (Rothland, 2012; Schön, 2017). Das hier 
vorgestellte Seminarkonzept „Unterrichtsentwicklung durch Praxiserfahrungen“ 
hat daher zum Ziel, durch Kooperation zwischen Universität und Schule syste-
matisch Reflexionsprozesse zu initiieren, um qualitätsvolle Praxiserfahrungen zu 
ermöglichen, die zur Entwicklung der Kompetenz zu Unterrichten und damit 
zur Fähigkeit zur Unterrichtsentwicklung im Lehramtsstudium beitragen.

3	 MOTIVATIONSFÖRDERUNG IM UNTERRICHT

Ein exemplarischer Inhaltsbereich auf den sich das Seminarkonzept bezieht ist 
die Förderung der Motivation Lernender. Im Seminarkonzept werden in Bezug 
auf diesen Inhaltsbereich praxisnahe Unterrichtsentwürfe für den Fachunterricht 
der Sekundarstufen entwickelt und erprobt. Anschließend wird die Durchfüh-
rung der Unterrichtsentwürfe im Schulunterricht reflektiert und die Entwürfe 
werden basierend auf den Reflexionsgesprächen weiterentwickelt. Die Entwick-
lung motivationsförderlicher unterrichtlicher Lerngelegenheiten steht dabei im 
Vordergrund, da die Motivation Lernender nach dem Übergang von der Primar- 
zur Sekundarstufe erheblich sinkt (Daniels, 2008). Interesse und Lernfreude sind 
als Teilaspekte der Motivation jedoch hochrelevant für Leistung (Köller, Traut-
wein, Lüdtke & Baumert, 2006), Aufmerksamkeit (Schiefele & Wild, 1994) sowie 
Kurs- und Studiengangswahlen von Schülerinnen und Schülern (Köller, Daniels, 
Schnabel & Baumert, 2001). Für die Förderung der motivationalen Entwicklung 
Lernender spielt unter anderem die Passung des Unterrichts an die individuel-
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len Bedarfe der Lernenden eine wichtige Rolle (Eccles & Roeser, 2009). Unter 
einer solchen individuellen Förderung kann erzieherisches Handeln verstan-
den werden, das konsequent die Lern- und Bildungsvoraussetzungen der ein-
zelnen Schülerinnen und Schüler im Blick hat (Klieme & Warwas, 2011). Neben 
der individuellen Förderung gelten einem Modell von Unterrichtsqualität von 
Klieme und Kolleg_innen (Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006) zufolge 
auch Lernunterstützung, Strukturierung und bedingt auch die kognitive Akti-
vierung als wichtige Elemente der Motivationsförderung im Unterricht. Das hier 
vorgestellte Seminarkonzept greift diese theoretischen Grundlagen für das Ziel 
der Gestaltung motivationsförderlichen Unterrichts auf und implementiert sie in 
fachbezogenen Unterrichtsentwürfen.

3.1	 Seminarkonzept: Unterrichtsentwicklung 
durch Praxiserfahrungen

3.1.1	 Organisatorischer Rahmen und Zielsetzungen

Das Seminarkonzept wurde im Wintersemester 2016/17 am Arbeitsbereich 
Schulpädagogik der Universität Potsdam erstmalig als Seminar im Kontext des 
„Campusschulen“ Projektes der Universität Potsdam durchgeführt. Das Projekt 
„Campusschulen“ (vgl. Jennek et al in diesem Band) wird als Teilprojekt des Pro-
jektes PSI-Potsdam (Professionalisierung – Schulpraktische Studien – Inklu-
sion: Potsdamer Modell der Lehrerbildung) im Rahmen der „Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung“ gefördert. Im Sinne des Schwerpunktes 2 „Schulpraktische Stu
dien“ des Projektes PSI-Potsdam initiiert das Projekt systematisch Verbindungen 
von Schulpraxis, Schulforschung und Lehramtsausbildung. Das Seminarkonzept 
„Unterrichtsentwicklung durch Praxiserfahrungen“ vernetzt im Rahmen des Pro-
jektes „Campusschulen“ Brandenburger Lehrkräfte mit Lehramtsstudierenden 
der Universität Potsdam. Dabei nehmen am Seminarkonzept Fachlehrkräfte teil, 
die in den Sekundarstufen unterrichten. Der Kontakt zu den Lehrkräften wurde 
über das Campusschulenprojekt hergestellt. Jedes Semester sind Lehrkräfte (und 
dementsprechend auch Studierende) der Fächer Mathematik, Deutsch, Englisch 
und Geschichte beteiligt. Weitere Fachlehrkräfte aus anderen Fächern (z. B. Fran-
zösisch, Russisch, Spanisch, Sport) nehmen teil sofern sich Studierende dieser 
Fachrichtungen für das Seminar anmelden. Das Seminarkonzept bezieht sich auf 
verschiedene Handlungsebenen:

◆◆ Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung wird durch die in Zusammenarbeit 
von Lehramtsstudierenden, Lehrkräften und Wissenschaftler_innen erstellten 
Unterrichtkonzepte zur (Weiter-)Entwicklung qualitätsvollen Unterrichts bei-
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zutragen (Kunter & Ewald, 2016) und in diesem Kontext systematisch die Mo-
tivation von Schülerinnen und Schülern im Unterricht zu fördern (Moschner 
& Schiefele, 2000).

◆◆ Auf der Ebene der Lehrkräftebildung hat das Projekt die verstärkte Verzah-
nung von Theorie und Praxis und damit verbunden einen stärkeren Wissens-
zuwachs im handlungsnahen Wissen (Rothland, Cramer & Terhart, 2018) 
sowie eine Stärkung von Kompetenzselbsteinschätzungen und Reflexions-
kompetenz durch Praxiserfahrungen zum Ziel (Çelebi, Krahé & Spörer, 2014; 
Nowak et al., 2013).

3.1.2	 Relevanz für den Studiengang

Das Seminarkonzept ist in verschiedenen Studienbereichen im lehramtsbezoge-
nen Bachelor (fachspezifische Studien- und Prüfungsordnung vom 6. März 2013) 
bzw. Master (fachspezifische Studien- und Prüfungsordnung vom 20. Septem-
ber 2011) integriert. Im Studienbereich Bildungswissenschaften für Lehrämter 
der Sekundarstufen (Bachelor of Education) findet es im Modul „Schultheorie 
und Bildungsforschung“ statt, im Teilstudiengang Erziehungswissenschaft für 
alle Lehrämter (Master of Education) findet das Seminar im Modul „Schule und 
Unterricht: Analyse, Entwicklung, Evaluation“ statt. Inhaltlich befassen sich die 
Module unter anderem mit Theorien der Schule, des Unterrichts und des Lehrer-
berufes, mit Ergebnissen der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung, mit 
Kriterien für Schul- und Unterrichtsqualität sowie mit der Analyse und Entwick-
lung von Schule und Unterricht.

Der maßgebliche Beitrag des Seminarkonzepts zur Lehre in den Studienbe
reichen im Rahmen des Seminars ist die konsequente Verzahnung der Auseinan-
dersetzung mit theoretischen Inhalten zur Analyse und Entwicklung von Unter-
richt mit der Anwendung des theoretischen Wissens in der Unterrichtspraxis. 
Um diese Praxiserfahrungen möglichst effektiv und qualitätsvoll zu gestalten, 
spielt die Reflexion der Praxiserfahrungen in jedem Seminardurchlauf eine wich-
tige Rolle. Damit trägt das entwickelte Seminarkonzept Erhöhung der Qualität 
der Lehre im Modul bei.

4	 IDEALTYPISCHER VERLAUF DES SEMINARS

Das Seminar ist offen für Studierende in den oben genannten Studienbereichen. 
Die Gruppe ist damit sowohl im Hinblick auf Fachsemester als auch Fächerkom-
binationen sehr heterogen. Dies ist eine wichtige Voraussetzung für die Durch-
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führung des Seminarkonzeptes, da mindestens zwei Studierende eines Faches 
in einer Gruppe zusammenarbeiten, wobei auf Grund der verschiedenen Fächer 
der beteiligten Lehrkräfte auch eine Beteiligung von Studierenden verschiede-
ner Fächer am Seminar gewünscht ist. In jedem Seminardurchlauf wird von den 
Studierenden ein Unterrichtsentwurf für eine Unterrichtssequenz von 180 Minu-
ten entwickelt und durchgeführt (zwei Unterrichtsblöcke á jeweils 90 Minuten), 
der auf allgemeinen Prinzipien der Motivationsförderung im Unterricht basiert. 
Vorgaben seitens der Seminarleitung zur Erstellung der Unterrichtsentwürfe be-
treffen die Einordnung der Sequenzplanung in den Rahmenlehrplan, die For-
mulierung der Lehr- und Lernziele sowie eine Beschreibung der didaktisch-
methodischen Umsetzung der Sequenz. Im Seminar wird darüber hinaus eine 
detaillierte Verlaufsplanung für die Unterrichtssequenz von den Lehramtsstudie-
renden entwickelt. Im Folgenden wird kurz der idealtypische Verlauf des Semi-
nars erläutert, der auch in Abbildung 1 grafisch dargestellt ist.

In einem ersten Schritt werden die Studierenden in fächerhomogene Gruppen 
à zwei bis drei Personen eingeteilt, wobei jede Gruppe die Kontaktdaten einer 
Lehrkraft an einer Kooperationsschule erhält. Jede Lehrkraft stimmt mit ihrer 
kooperierenden Studierendengruppe die thematischen Inhalte der Unterrichts-
blöcke, die Lernziele der Unterrichtseinheiten sowie die methodischen Anfor-
derungen des Unterrichts und der Lerngruppe ab. Innerhalb der ersten Wochen 
des Semesters spricht die Studierendengruppe Hospitationstermine und Themen 
der von den Studierenden entwickelten Unterrichtsentwürfe sowie Spezifika der 
Schulen und Klassen mit der Lehrkraft ab. Die Hospitationen sollen vor Beginn 
der Planung der Unterrichtsentwürfe durchgeführt werden, damit die Studieren-
den Kenntnisse zu organisatorischen Rahmenbedingungen, zur Schulklasse und 
den üblicherweise angewandten didaktischen Methoden in der Klasse erlangen. 
Diese Bedingungsanalyse stellt eine wichtige Basis für die im nächsten Schritt zu 
erfolgende Planung ihrer Unterrichtsentwürfe dar.

Im Seminar erfolgt parallel zur Kontaktaufnahme mit den Lehrkräften und 
zu den Hospitationen in den ersten Wochen die Auseinandersetzung mit theo-
retischen Grundlagen zur Motivationsförderung im Unterricht. Basierend auf 
den theoretischen Inhalten erfolgt anschließend eine Phase der Entwicklung 
von fachbezogenen Unterrichtsentwürfen begleitet durch wissenschaftliche Mit-
arbeitende des Arbeitsbereiches Schulpädagogik. Auch die Lehrkräfte wirken 
durch ausführliche Rückmeldungen zur didaktischen Konzeption an der Ent-
wicklung der fachbezogenen Unterrichtsentwürfe mit. Vor der Durchführung 
der Unterrichtsentwürfe hospitieren die Studierendengruppen mindestens ein-
mal in der Klasse. Der Unterrichtsentwurf wird schließlich im Teamteaching-
Format von den Studierenden in der Unterrichtsstunde durchgeführt. Das Team-
teaching soll insbesondere im Hinblick auf die Heterogenität der Studierenden 
in Bezug auf ihre bisherigen Lehrerfahrungen und Fachsemester eine koopera
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tive Lerngelegenheit ermöglichen, die im Zuge der Praxiserfahrung im Seminar 
entlastend und unterstützend wirkt. Nach der Durchführung jedes Unterrichts-
blockes erhalten die Studierenden ein ausführliches Feedback der Lehrkraft. Die 
Lehrkräfte sind darüber informiert, dass sie im Idealfall für dieses Feedback aus-
reichend Zeit (ca. 15 – 30 Minuten) einplanen sollten und dass sich das inhalt-
lich Feedback auf die Unterrichtsgestaltung der Lehramtsstudierenden beziehen 
sollte (z. B. Klassenmanagement und inhaltliche Strukturierung, Erläuterung von 
Aufgaben und Materialien, Gewährleistung effektiver Lernzeit). Inhaltlich ist das 
Feedback insgesamt offen gestaltet. In anschließend an der Universität stattfin-
denden Sitzungen findet eine weitere Reflexionsphase statt, in der in Gruppen-
arbeitsprozessen die Praxiserfahrungen der Gruppen und die dabei aufgetrete-
nen Herausforderungen gemeinsam besprochen werden. Dabei beschreiben die 
Studierendengruppen zunächst ihre Unterrichtserfahrung, beurteilen diese dann 
im Hinblick auf eigene Eindrücke und gehen dabei auch auf das Feedback der 
Lehrkraft ein. Schließlich werden mögliche Konsequenzen für das eigene Han-
deln diskutiert. Die Dozent_innen spielen bei den Reflexionsgesprächen nur eine 
moderierende Rolle. Um die Nachhaltigkeit des Seminarformats zu gewährleis-
ten, werden die Unterrichtsmaterialien zu jedem Unterrichtsentwurf den teil-
nehmenden Lehrkräften vollständig zur Verfügung gestellt. Insgesamt dient das 
Seminarkonzept dem der Verzahnung von theoretischem Wissen und unter-

Abbildung 1  Idealtypischer Verlauf des Seminars innerhalb eines Semesters
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richtsbezogener Praxiserfahrung im Lehramtsstudium sowie der Unterrichtsent-
wicklung im Sinne einer Motivationsförderung von Schülerinnen und Schülern. 
Studierende erfahren ein praxisbezogenes Seminar mit hohem Reflexionsanteil, 
während die teilnehmenden Lehrkräfte als Mentor_innen für die Studierenden 
fungieren und gleichzeitig Impulse und Materialien für die eigene Unterrichts-
entwicklung erhalten. Während der gesamten Zeit des Seminars besteht die 
Möglichkeit des Austausches zwischen Lehrkräften und Seminarleitung. Eine 
detailliertere Rücksprache findet zum Abschluss jedes Durchlaufes des Seminars 
statt. Die Lehrkräfte und wissenschaftliche Mitarbeitenden des Arbeitsbereiches 
treffen sich nach Abschluss des Seminars zu einem Evaluationsgespräch an einer 
der teilnehmenden Schulen. Die Impulse aus diesen Gesprächen werden für die 
Weiterentwicklung des Seminarkonzeptes genutzt, indem aufgetretene Proble-
me aufgegriffen werden und Ideen der Lehrkräfte für die Gestaltung der Koope-
ration in der weiteren Planung berücksichtigt werden.

4.1	 Durchführungserfahrungen

Um einen ersten Eindruck von den Erfahrungen der Lehramtsstudierenden im 
Seminar zu erhalten, wurden nach dem ersten Seminardurchlauf am Ende des 
Wintersemesters 2015/2016 zwölf Studierende in drei Fokusgruppen interviewt. 
Als Gesprächsimpuls wurde nach der Perspektive der Studierenden auf die Funk-
tion und Qualität der Praxiserfahrung im Seminar gefragt. Von den interview-
ten zwölf Studierenden waren vier im Bachelorstudiengang immatrikuliert. Die 
Durchführung der Fokusgruppen erfolgte durch drei Mitarbeiterinnen der Uni-
versität Potsdam. Die Auswertung der 40 – ​60-minütigen Interviews orientiert an 
der strukturierten Inhaltsanalyse Mayring (2015) ergab, dass von den Lehramts-
studierenden als zentrale Aufgabe von Praktika die Selbsterprobung sowie die 
Überprüfung der eigenen Berufswahl für den Lehrberuf angesehen werden. So 
formuliert eine Studierende „Okay, ich probiere mich jetzt mal selber aus und 
schaue auch in einem gewissen Schutzraum, wie ich denn selber reagieren könn-
te und wie ich mich selber auch präsentieren möchte“. Des Weiteren wurde ins-
besondere „die Sensibilisierung für das Seminarthema“ und „das Überprüfen 
wissenschaftlicher Theorien“ als wichtiges Element der Praxiserfahrung von den 
Studierenden angesehen. Sensibilisiert wurden die Studierenden vor allem für 
das Seminarthema Motivierung im Unterricht. Ein Studierender formuliert: „da 
hat halt das Seminar den Fokus nochmal ganz gut raufgelegt, dass man […] da 
einfach ein großes Hintergrundwissen braucht, um das alles so zu gestalten. Dass 
es alles so wirklich motivierend ist“. Detailliertere Ergebnisse finden sich bei Jen-
nek, Lazarides, Panka, Körner und Rubach (2018).
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5	 FAZIT UND AUSBLICK

Das vorgestellte Seminarkonzept bietet Lehramtsstudierenden die Möglichkeit 
zur Erprobung der eigenen Kompetenzen in der Unterrichtspraxis und ist dabei 
durch einen hohen Reflexionsanteil und eine intensive Betreuung durch Lehr-
kräfte an Schulen und wissenschaftliche Mitarbeitende an der Universität Pots-
dam charakterisiert. Von den Studierenden wird dies auch ersten Auswertungen 
zufolge als Gelegenheit verstanden, theoretisch vermitteltes Wissen in der schu-
lischen Praxis umzusetzen. Dieser Transfer theoretischer Inhalte in die schu-
lische Praxis und die begleitende Reflexion ist ein Hauptanliegen des beschrie-
benen Seminarkonzepts, das sich zukünftig auch weiterhin mit dem Thema der 
Motivierung im Unterricht, aber auch mit den Themen Unterrichtsqualität und 
Individualisierung in Schule und Unterricht auseinandersetzen wird, um auch 
im Kontext dieser Themenbereiche perspektivisch einen Beitrag zur Unterrichts-
entwicklung zu leisten.
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Klassenmanagement im Schulzimmer 
und der Sporthalle – Entwicklung und 
Evaluation eines videogestützten 
Seminarkonzeptes in den Praxisphasen 
der universitären Lehrerbildung

Tim Linka und Marie-Luise Gehrmann

Zusammenfassung   Das umfassende Thema Klassenmanagement ist nicht nur fachüber-
greifend ein wichtiger Bestandteil der Unterrichtsqualität, sondern trägt somit auch wesent-
lich zu den Lernleistungen der SchülerInnen bei. Doch wie lässt sich Klassenmanagement an-
gehenden Lehrkräften während der ersten Phase der Lehrerbildung realitätsnah beibringen ? 
Dieser Beitrag zeigt anhand von zwei Seminarkonzeptionen aus dem Bereich der Bildungswis-
senschaft und der Fachdidaktik Sport auf, wie Klassenmanagement im Praxissemester durch 
eine kriterienorientierte Reflexion eigener Videovignetten thematisiert und darauf aufbau-
end Handlungsalternativen für das individuelle zukünftige Lehrerhandeln abgeleitet werden 
können.

Abstract   The comprehensive topic of classroom management is not only an interdisci-
plinary component of the quality of teaching, but also contributes significantly to the learn-
ing performance of the students. But how can classroom management be taught to prospective 
teachers during the first phase of teacher education with a practical relevance for their fu-
ture profession ? Based on two seminar concepts from the domains of educational sciences and 
sport didactics, this contribution illustrates how classroom management can be addressed by 
a criterion-oriented reflection through video-vignettes within the Praxissemester (an intern-
ship over the course of a semester, accompanied by regular seminars) and how subsequently 
alternative options for future action can be derived in accordance to the individual teachers’ 
preconditions.
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1	 HINTERGRUND

Empirisch fachübergreifend gut belegt, ist die Bedeutung der Qualität des von der 
Lehrkraft durchgeführten Unterrichts für die Lernleistungen von Schüler_innen. 
Doch was verbirgt sich hinter der „Unterrichtsqualität“ und wie ist diese zu be-
urteilen ? Um sich dieser Problematik anzunähern, bedarf es einer Analyse der 
Tiefenstrukturen des Unterrichts. Diesbezüglich wurden in empirischen Un-
tersuchungen die drei zentralen Grunddimensionen Schülerorientierung, ko-
gnitive Aktivierung und Unterrichts- und Klassenführung herausgestellt. Effi-
ziente Klassenführung bzw. Klassenmanagement wird „übereinstimmend als ein 
Schlüsselmerkmal der Unterrichtsqualität angesehen“. Die Kenntnisse über Klas-
senmanagement und deren praktische Anwendung im Unterricht liegen bei den 
erfahrenden Lehrpersonen jedoch weniger als theoretisches, sondern vor allem 
als implizites Wissen vor (vgl. Thiel, Ophardt & Piwowar, 2013). In Hinblick auf 
die erste Phase der Lehrerbildung stellt sich somit die Frage, wie Klassenma-
nagement angehenden Lehrkräften im Studium adäquat vermittelt werden kann. 
Brophy (2004) zeigte auf, dass das Lernen anhand von Videovignetten ein gro-
ßes Potenzial für die Entwicklung professioneller Lehrerkompetenzen darstellt. 
Bei der Arbeit mit Unterrichtsvideografien können Praxisbeispiele in kleine Ein-
heiten gegliedert, unter verschiedenen Perspektiven beobachtet und kriterien-
orientiert ausgewertet werden (Microteaching, vgl. Havers, 2015). So verbesser-
te sich bei Studierenden durch Videotrainings die Analysekompetenz bezüglich 
des Klassenmanagement bzw. einzelner Facetten davon, wobei insbesondere die 
Arbeit mit eigenen Unterrichtsvideografien für den Lernprozess als förderlich 
betrachtet wird. Darauf aufbauend fokussierten die vorliegenden Teilprojekte1, 
die Förderung einer effizienten Ausgestaltung des Klassenmanagements, wo-
bei sowohl Videovignetten fremden als auch eigenen Unterrichts der angehen-
den Lehrkräfte kriterienorientiert reflektiert wurden. Im Rahmen dieses Beitrags 
werden Seminarkonzept, Forschungsdesign der Evaluation sowie erste Ergebnis-
se vorgestellt.

1	 Die Teilprojekte wurden in der ersten Phase der Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der 
Universität Potsdam unter der Projektleitung von Prof. Dr. Erin Gerlach (Sportdidaktik) und 
Prof. Dr. Satyam Antonio Schramm (Inklusionspädagogik – Förderschwerpunkt emotionale 
und soziale Entwicklung) gefördert.
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2	 KLASSENMANAGEMENT – RAHMENMODELL

Unter dem Begriff Klassenmanagement werden vielfältige Handlungsweisen der 
Lehrkraft zusammengefasst, die neben dem reaktiven Verhalten im Umgang mit 
Regelverstößen und Unterrichtsstörungen, insbesonde
re die präventiven und proaktiven Handlungen mitein-
schließen (s. Abb. 1).

Aufbauend auf die wegweisenden Leitgedanken von 
Kounin (1976) sowie vor dem Hintergrund eines um-
fangreichen Reviews aktueller Literatur (zusammen-
fassend siehe Helmke, 2015) und bereits bestehender 
Instrumente zur Erfassung des Klassenmanagements 
(CLASS, KODEK, IMPEQT), entwickelten die Auto-
ren ein Rahmenmodell zum Klassenmanagement, wel-
ches möglichst umfassend und effizient zugleich die 
verschiedenen Facetten des Themas abbilden soll. Das 
Modell umfasst die drei Dimensionen Allgegenwärtig-
keit, Prozessmanagement und Verhaltensmanagement 
mit jeweils drei untergeordneten Aspekten (s. Abb. 2).

Das Rahmenmodell bildete zum einen die Basis für 
die inhaltliche Ausgestaltung der Seminare sowie der kriterienorientierten Ana-
lyse von Unterrichtsvideografien, und zum anderen für die Entwicklung eines 

Abbildung 1  Handlungs-
weisen der Lehrkraft

präventiv

proaktiv

reaktiv

Abbildung 2  Klassenmanagement – Rahmenmodell

Klassenmanagement im Schulzimmer und den Sportstätten

Allgegenwärtigkeit Prozessmanagement Verhaltensmanagement

Präsenz Strukturierung und Steuerung Verhaltenserwartungen

◆◆ körperliche Präsenz
◆◆ nonverbale Kommunikation
◆◆ Positionierung der Lehrkraft
◆◆ Hilfe- und Sicherheitsstellungen

◆◆ Strukturierung des Unterrichts
◆◆ Transparenz des roten Fadens
◆◆ präzise Instruktionen
◆◆ Einsatz von Gesten und Signalen

◆◆ klare Verhaltenserwartungen
◆◆ transparente Konsequenzen
◆◆ etablierte Verhaltensweisen für wi-

derkehrende Arbeitsabläufe
◆◆ Verstärker & Motivierung

Monitoring Zeitmanagement Beziehungsmanagement

◆◆ Überblick behalten
◆◆ Wahrnehmen von Ablenkungen
◆◆ Wissen darüber, was in der Klasse 

vor sich geht

◆◆ pünktlicher Beginn
◆◆ reibungslose Übergänge
◆◆ effiziente Zeitnutzung
◆◆ Umsetzung der Unterrichtspla-

nung in der vorgegebenen Zeit

◆◆ respektvoller Umgang
◆◆ Gleichbehandlung aller Schü

lerInnen
◆◆ Lehrer-Schüler-Beziehung
◆◆ angemessene Geduld

Multitasking Raummanagement Umgang Regelverstößen/Störungen

◆◆ mehrere unterrichtsrelevante Tätig-
keiten gleichzeitig tun

◆◆ relevantes Selektieren (Priorisierung 
bei mehreren Ereignissen)

◆◆ effektive Nutzung des zur Verfü-
gung stehenden Raumes

◆◆ Anpassung des Raumes ent-
sprechend des Unterrichtsarran-
gements

◆◆ Zugänglichkeit der Materialien

◆◆ bewusste Entscheidung, auf was-
regiert werden sollte

◆◆ angemessene Reaktion
◆◆ Hinweis auf vereinbarte Regeln
◆◆ konsequentes Vorgehen
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Instruments zur Erfassung des Klassenmanagements, welches zur begleitenden 
Seminarevaluation eingesetzt wurde. Diesbezüglich entwickelten die Autoren 
parallelisierte Fragebögen, welche sowohl die Selbsteinschätzung der Studieren-
den als auch die Perspektive der Fremdeinschätzung durch die Schüler_innen 
sowie der betreuenden Mentor_innen ermöglichen.

◆◆ Selbsteinschätzung der Studierenden (32 Items, z. B. „Ich mache den Schü-
ler_innen klar, was man im Unterricht machen darf und was nicht“; sechsstu-
fige Likertskala von „trifft gar nicht zu“ bis „trifft vollständig zu“)

◆◆ Fremdeinschätzung durch Schüler_innen und Mentor_innen – weiterführen-
de Schulen (32 Items, z. B. „Bei dieser Lehrkraft ist klar, wie die SchülerInnen 
miteinander umgehen sollen“; sechsstufige Likertskala von „trifft gar nicht zu“ 
bis „trifft vollständig zu“)

◆◆ Fremdeinschätzung durch Schüler_innen – an Grundschulen (9 Items, jeweils 
eine Frage zu jedem Aspekt, z. B. „Bei dieser Lehrkraft ist uns klar, was wir ma-
chen dürfen und was nicht“; vierstufige Likertskala abgebildet durch Smileys)

Vor dem Hintergrund des Angebots-Nutzungs-Modells, welches u. a. aufzeigt, 
dass die Ausgestaltung des Klassenmanagements vom Klassenkontext sowie der 
Lehrerpersönlichkeit geprägt wird (Helmke, 2015), erscheint die Ausgestaltung 
des Klassenmanagements nicht gemäß einer kriterialen Norm erfassbar, jedoch 
können standardisierte Selbsteinschätzungs- und Beobachtungsbögen dazu bei-
tragen, das Klassenmanagement reliabel und strukturiert zu erfassen. Ein Beitrag 
zur Modell- und Instrumentenentwicklung sowie ihrer Prüfung befindet sich in 
der Vorbereitung.

3	 EINORDNUNG DES SEMINARS IN DIE LEHRERBILDUNG

Im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung wurden drei Semester lang mit 
je zwei Seminargruppen im Praxissemester des Masterstudiums Lehramt video-
gestützte Seminareinheiten mit dem thematischen Fokus Klassenmanagement 
durchgeführt und erfasst, in wiefern diese die Studierenden bei einer effizienten 
Umsetzung ihres Klassenmanagements unterstützten. Im Folgenden werden zu-
erst Charakteristika des Praxissemesters an der Universität Potsdam vorgestellt, 
welche den inhaltlich-strukturellen Rahmen für die Umsetzung vorgaben. An-
schließend wird das Seminar- und Evaluationskonzept mit seinen inhaltlichen 
Gliederungspunkten und in seinem zeitlichen Ablauf skizziert.

Das Praxissemester ist im Masterstudium Lehramt angesiedelt und umfasst 
eine viermonatige schulische Praxisphase. Im Durchschnitt befinden sich pro 
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Semester ca. 200 Lehramtsstudierende für den Primarstufenbereich sowie für 
weiterführende Schulen mit Lerngruppen der Sekundarstufe I und Sekundarstu-
fe II in dieser Praxisphase. Entsprechend ihrer Studienwahl werden die Lehr-
amtsstudierenden zentral vom Koordinationsbüro des Zentrums für Lehrer-
bildung und Bildungsforschung auf verschiedene Schulen im gesamten Land 
Brandenburg, auf Eigeninitiative auch in anderen Bundesländern oder im Aus-
land, verteilt. Während des Praxissemesters sind die angehenden Lehrkräfte dazu 
angehalten von montags bis donnerstags in ihrer Schule zu hospitieren (66 Stun-
den) und selbstständig zu unterrichten (50 Stunden). Freitags nehmen die Stu-
dierenden an den universitären Begleitveranstaltungen der Bildungswissenschaft 
(BW) und ihren jeweiligen zwei Fachdidaktiken (FD 1 + FD 2) teil. Der Um-
fang dieser Begleitseminare (BS) umfasst neben einer Vorbereitungs- und Nach-
bereitungsveranstaltung jeweils fünf Seminare mit einem zeitlichen Umfang von 
zweieinhalb Stunden. Neben den allgemeinen Themen (Erfahrungsaustausch, 
Leistungsbewertung, Gruppenbildung, didaktisch-methodische Unterrichts-
gestaltung), welche die Studierenden bei der Bewältigung des Praxissemesters 
unterstützen sollten, wurde in den videogestützten Seminareinheiten das Klas-
senmanagement der angehenden Lehrkräfte fokussiert. Videogestützte Semi-
nareinheiten zum Klassenmanagement (KM) konnten in einem bildungswissen-
schaftlichen Begleitseminar (BW – Schulzimmer) und in einem Begleitseminar 
der Fachdidaktik Sport (SPO – Sporthalle) im WiSe 2016/17; SoSe 2017 und WiSe 
2017/18 angeboten werden. Die Zuordnung der Studierenden in diese zwei Se-
minargruppen erfolgte zentral, nach organisatorischen Kriterien (Umsetzbar-
keit Stundenplan). Grundsätzlich sollten jene Studierende alle eigenen Unter-
richtsvideografien zur Analyse anfertigen, jedoch war dies vor dem Hintergrund 
des umfangreichen Genehmigungsverfahrens nicht immer möglich. Studierende 
ohne Genehmigung verblieben in der Seminargruppe und fertigten stattdessen 
Textvignetten an (s. Ergebnisse, Herausforderungen). Der nachfolgenden Dar-
stellung (Abb. 3) sind oberhalb des Zeitstrahls Informationen zum Seminarkon-
zept und unterhalb zur Evaluation der beiden Begleitseminare zu entnehmen.

Wenngleich das Seminar- und Evaluationskonzept in diesen beiden Begleit-
seminaren insgesamt eine deutliche Schnittmenge aufweist, so ergaben sich be-
dingt durch unterschiedliche Rahmenbedingungen auch Unterschiede in den 
organisatorischen und inhaltlichen Gliederungspunkten sowie im zeitlichen Ab-
lauf.

Gemeinsamkeiten der Begleitseminare BW und SPO:

◆◆ thematische Fokussierung gemäß dem dargestellten Modell (Abb. 2)
◆◆ Zielgruppe (Lehramtsstudierende im Praxissemester)
◆◆ kriteriengeleitete und kollegialen Reflexion
◆◆ Begleitinstrumente (Selbst- und Fremdeinschätzung)
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Abbildung 3  Seminar- und Evaluationskonzept
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Unterschiede der Begleitseminare BW und SPO:

◆◆ thematischen Breite (bedingt durch allgemeine Seminarvorgaben konnte im 
BS SPO mehr Zeit für das Thema Klassenmanagement eigeräumt werden)

◆◆ Umfang der Arbeit mit eigenen Unterrichtsvideografien (aufgrund der gerin-
geren Studierendenanzahl in BS SPO konnte dort mehr Zeit pro Studieren-
de/n für die Reflexion genutzt werden)

◆◆ in beiden Seminaren wurden ergänzend zur kollegialen Reflexion im Semi-
nar Partnerhospitationen mit dem Fokus auf das Klassenmanagement durch-
geführt, im BS BW auf der Lernplattform Moodle (Bereitstellung der eigenen 
Unterrichtsvideografie und eigenen Reflexion → Rückmeldung eines Part-
ners/einer Partnerin) und im BS SPO gegenseitig an ihren jeweiligen Schu-
len (Lerntandems)

◆◆ Evaluationskonzept im Prä-Post-Interventions-Vergleichsgruppendesign im 
BS BW mit zwei und im BS SPO mit drei Messzeitpunkten

Zu einem vertiefenden Verständnis der Seminarkonzepte soll die Beantwortung 
der nachfolgenden Fragen beitragen:

Wann wurde was videografiert ?

Begleitseminar Bildungswissenschaften (BS BW):

◆◆ Alle Studierenden mit einer Genehmigung (Schüler_innen, Eltern, Schu-
le, Ministerium/Senat und sie selbst) wurden nach einer Einführung in das 
Thema und das Seminarkonzept sowie nach einer Technikschulung in den 
Vorbereitungsseminaren dazu angehalten, bis zu einem vorab vereinbarten 
Termin (individuell variabel) mindestens eine Stunde ihres eigenverantwort-
lichen Unterrichts zu videografieren (Perspektive: Aus dem hinteren Teil der 
Klassenraums mit Fokus auf sich selbst). Im Anschluss daran sollte mittels 
bereitgestellter Fragebögen eine Rückmeldung von den Schüler_innen und 
der betreuenden Lehrkraft zu ihrem Klassenmanagement insgesamt ein-
geholt sowie ein frei gewählter Ausschnitt (eigene Schwerpunktsetzung) für 
alle Seminarteilnehmenden bereitgestellt werden, anhand dessen sie vor dem 
Hintergrund des Rahmenmodells (Abb. 2) und den unten aufgeführten Refle-
xionsschritten ihr Klassenmanagement zuerst selbst und anschließend kolle-
gial reflektierten.
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Begleitseminar Fachdidaktik Sport (BS SPO):

◆◆ Ergänzend zu dem Vorgehen in BS BW waren die Studierenden dazu auf-
gefordert, aus ihrer videografierten Unterrichtseinheit drei in Hinblick auf 
das Klassenmanagement relevante Videovignetten mit einem zeitlichen Um-
fang zwischen drei und fünf Minuten auszuwählen. Dabei wurde betont, dass 
die drei Unterrichtsvignetten je eine der drei Dimensionen des Klassenma-
nagements fokussieren sollten und nicht nur problematische Szenen, sondern 
ebenso gelungene Unterrichtsausschnitte in das Seminar miteingebracht wer-
den konnten.

Wie erfolgte die kriterienorientierte Reflexion ?

Die systematische Reflexion erfolgte vor dem Hintergrund des oben dargestellten 
Klassenmanagement-Modells sowie anhand des reflexiven Dreischritts Beschrei-
ben, Erklären und Integrieren (Abb. 4).

Da unsere Aufmerksamkeitsprozesse durch persönliche Erlebnisse und in-
dividuelle Erfahrungen geprägt werden, sollte die beobachtete Unterrichtssitua-
tion zunächst objektiv und detailliert beschrieben werden. Im Anschluss daran 
wurde versucht, die Situation aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten und 
theoriebasiert Erklärungsansätze für die jeweiligen Reaktionen und Verhaltens-
weisen zu finden. Abschließend wurden Potenziale herausgearbeitet und Hand-
lungsalternativen abgeleitet, sowie individuell geprüft wie diese in das zukünftige 
Lehrerhandeln integriert werden können (vgl. Adaption des Dreischrittes Lohse-
Bossenz & Krauskopf, 2017).Um den Studierenden die Möglichkeit zu geben, of-

Abbildung 4  Reflexions-Dreischritt (adaptiert 
nach Gröschner, 2017)

Integrieren

Erklären

Beschreiben
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fen und ehrlich kritische Punkte anzusprechen und konstruktiv zu diskutieren, 
wurden folgende Feedback – Grundsätze vereinbart:

◆◆ Was wir hier sehen und kollegial diskutieren, bleibt auch in diesem Raum.
◆◆ Bestmögliche Offenheit in der Sache bei gleichzeitiger Wertschätzung der Per-

son.
◆◆ Niemand ist perfekt und wir alle machen Fehler – es ist nur die Frage, wie wir 

mit diesen Fehlern angemessen umgehen und was wir daraus für Lehren zie-
hen.

4	 SEMINAREVALUATION

Das Hauptaugenmerk der Seminarevaluation fokussierte die Fragestellung, ob 
sich die durchgeführte kriterienorientierte Reflexion videografierter Unter-
richtsstunden positiv auf die Ausgestaltung des Klassenmanagements der Studie-
renden im Praxissemester auswirkt. Die Seminarevaluation basiert im Folgenden 
auf der Selbsteinschätzung der Studierenden, die Angaben der Fremdbeobachter 
dienten den Studierenden als strukturiertes Feedback oder als Reflexionsanlass 
sowie auf methodischer Seite der Bewertung der Beobachterübereinstimmung. 
Umgesetzt wurde die Evaluation des Seminars als Prä-Post-Interventions-Ver-
gleichsgruppendesign. Die Vergleichsgruppen für die beiden Begleitseminare 
bildeten jeweils parallel stattfindende Begleitseminare der Bildungswissenschaf-
ten bzw. Fachdidaktik Sport (ohne videogestützte Seminareinheiten zum Klas-
senmanagement). Das vorliegende Seminar- und Evaluationskonzept wurde 
erstmalig im WiSe 2016/17 umgesetzt. Aufbauend auf den Rückmeldungen der 
Studierenden und schulischen Kooperationspartner erfolgte für die zwei nach-
folgenden Semester eine Adaptierung der Seminargestaltung. Dies bezog sich 
vornehmlich auf organisatorische Optimierungen (effizienteres Genehmigungs-
verfahren, Technikschulung, Vereinbarkeit von schulischen und universitä-
ren Anforderungen hinsichtlich der Unterrichtsvideografie). Die Ergebnisse der 
Seminarevaluationen für das SoSe 2017 und das WiSe 2017/18 werden für beide 
Begleitseminare getrennt berichtet.

Begleitseminar Bildungswissenschaften (BS BW, Gehrmann):

In beiden Semestern haben insgesamt 36 Studierende an einem videogestütz-
ten Begleitseminar mit dem Fokus auf das Klassenmanagement teilgenommen 
(Interventionsgruppe, IG). Bei Berücksichtigung der vollständigen Datensätze 
werden nachfolgend die Angaben von 35 Studierenden in der IG und 34 Stu-
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dierenden in der Vergleichsgruppe (VG, Parallelseminar) präsentiert. Der Anteil 
weiblicher Studierender überwiegt in beiden Gruppen. Mit Ausnahme einiger 
Studierender der IG im SoSe 2017 war der angestrebte Abschluss stets das Lehr-
amt der Primarstufe (z. T. mit Schwerpunkt Inklusion, s. Tab. 1).

Bereits im Prä-Test schätzten die Studierenden beider Gruppen die Ausgestal-
tung ihres Klassenmanagements positiv ein.2 Auf der sechsstufigen Skala lag die 
Selbsteinschätzung aller Gruppen im Mittel zwischen 4,22 und 4,86. In allen Se-
mestern und Gruppen beurteilten sich die Studierenden hinsichtlich des Aspekts 
Allgegenwärtigkeit (Präsenz, Monitoring, Multitasking) relativ am niedrigsten, 
was sich auch in den Werten des Post-Tests wiederfindet (s. Tab. 2). Die Ant-
wort auf die Frage danach, ob die Studierenden in besonderer Weise vom Semi-
narkonzept für die Ausgestaltung ihres Klassenmanagements profitierten, kann 
nur mit Abstrichen beantwortet werden: Zwar fällt die Selbsteinschätzung zum 
Klassenmanagement in der IG im Post-Test durchweg noch positiver aus, jedoch 
ist das – mit einer Ausnahme der Einschätzung des Verhaltensmanagements im 
SoSe 2017 – auch in der VG so. Die Durchführung einer ANOVA mit Messwie-
derholung ergab einzig für die Dimension Verhaltensmanagement im SoSe 2017 
einen großen Effekt (F(1, 37) = 6.27, p = .02, ηp2 = .15). Es kann insgesamt – wenn 
jedoch mit Vorsicht – von kleinen Effekten die Rede sein.

Wie können die Befunde erklärt werden ? Die Intervention könnte nicht er-
folgreich oder nicht „intensiv“ genug gewesen sein, die Studierenden überschät-
zen sich im Prä-Test/unterschätzen sich im Post-Test (Stichwort Praxisschock), 
die Vergleichsgruppe war ungeeignet (z. B. Merkmal Studiengang im SoSe 2017 
oder ebenfalls eine videogestützte Einheit in der VG zum Klassenmanagement 

2	 Die Instrumentenanalyse ist aufgrund laufender Datenerhebung noch nicht abgeschlos-
sen, es wird gemäß den Dimensionen des Rahmenmodells ausgewertet.

Tabelle 1  Stichprobe BS BW

SoSe 2017 WiSe 2017/18

IG VG IG VG

Geschlecht 18	 weiblich
1	 männlich

19	 weiblich
1	 männlich

13	 weiblich
3	 männlich

13	 weiblich
1	 männlich

Studiengang 11	 LA Primar
8	 LA Sek I & II

18	 LA Primar Ink
2	 LA Primar

12	 LA Primar
4	 LA Primar Ink

9	 LA Primar
5	 LA Primar Ink

LA Primar = Lehramt für die Primarstufe

LA Primar Ink = Lehramt für die Primarstufe mit dem Schwerpunkt Inklusionspädagogik

LA Sek I & II = Lehramt für die Sekundarstufen I und II
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WiSe 2017/18) und/oder nicht überprüfte Drittvariablen könnten die Effektstärke 
beeinflussen, denn das Praxissemester ist für die Studierenden häufig eine viel-
fältig herausfordernde und prägende Phase.

Ein interessanter Befund zeigt sich in der IG im SoSe 2017: Hier konnten vor 
dem Hintergrund vorliegender Genehmigungen lediglich acht Studierende ih-
ren Unterricht videografieren, 11 Studierende verfassten Fallbeispiele zu ihrem 
Unterricht in Textform. Während die Selbsteinschätzung zum Klassenmanage-
ment im Prä-Test vergleichbar ausfiel (beide 4,59), erreichten die Studieren-
den, welche mit ihren eigenen Unterrichtsvideobeispielen arbeiteten im Post-
Test relativ höhere Werte (Video: 5,0 (.49)/Text: 4,70 (.41)). Der Effekt kann als 
mittelstark beschrieben werden (F(1, 17) = 2.32, p = .15, ηp2 = .12). Das bedeutet, 
Studierende profitieren ggf. mehr bezüglich ihrer (selbst eingeschätzten) Aus-
gestaltung des Klassenmanagements, wenn sie eigene Video- statt Textvignetten 
in die Reflexionsphase des Seminars mit einbringen. Auf die direkte Frage nach 
der Lernwirksamkeit fremder und eigener Video- bzw. Textvignetten bewerteten 
die 69 Studierenden der hier präsentierten Stichprobe auf einer elfstufigen Skala 
(0 = gar nicht, 10 = sehr intensiv) am Semesterende die Reflexion eigener Unter-
richtsvideografien als am lernwirksamsten (M = 8,19 (SD = 1.82)), gefolgt von 
fremden Unterrichtsvideografien (M = 6,58 (SD = 1.94)), eigenen Textvignetten 
(M = 5,78 (SD = 2.46)) und fremden Textvignetten (M = 4,72 (SD = 2.33)).

Tabelle 2  Selbsteinschätzung Klassenmanagement BS BW

SoSe 2017 WiSe 2017/18

IG VG IG VG

Prä-Test KM
◆◆ Allgegenwärtigkeit
◆◆ Prozessmanagement
◆◆ Verhaltensmanagement

M=4,59 (SD=.42)
M=4,36 (SD=.50)
M=4,62 (SD=.60)
M=4,73 (SD=.41)

M=4,86 (SD=.42)
M=4,48 (SD=.52)
M=4,85 (SD=.46)
M=5,15 (SD=.41)

M=4,22 (SD=.87)
M=3,98 (SD=.85)
M=4,36 (SD=.91)
M=4,29 (SD=.91)

M=4,40 (SD=.34)
M=4,10 (SD=.40)
M=4,38 (SD=.37)
M=4,64 (SD=.36)

Post-Test KM
◆◆ Allgegenwärtigkeit
◆◆ Prozessmanagement
◆◆ Verhaltensmanagement

M=4,82 (SD=.46)
M=4,64 (SD=.58)
M=4,80 (SD=.56)
M=4,97 (SD=.39)

M=4,85 (SD=.34)
M=4,61 (SD=.40)
M=4,87 (SD=.42)
M=5,02 (SD=.35)

M=4,86 (SD=.41)
M=4,69 (SD=.49)
M=4,80 (SD=.51)
M=5,05 (SD=.36)

M=4,99 (SD=.29)
M=4,92 (SD=.36)
M=4,92 (SD=.34)
M=5,11 (SD=.46)

Prä-Post-Test KM
◆◆ Allgegenwärtigkeit
◆◆ Prozessmanagement
◆◆ Verhaltensmanagement

F(1, 37)=3.22, p= .08, ηp2= .08
F(1, 37)=1.03, p= .32, ηp2= .03
F(1, 37)= .95, p= .34, ηp2= .03
F(1, 37)=6.27, p= .02, ηp2= .15

F(1, 28)= .04, p= .84, ηp2= .00
F(1, 28)=.18, p= .67, ηp2= .01
F(1, 28)= .11, p= .74, ηp2= .00
F(1, 28)= 1.53, p= .23, ηp2=.05

M= Mittelwert; SD = Standardabweichung; F= Testverfahren benutzt F-Statistik; p= Signifikanz

ηp2= Effektstärke partielles Eta-Quadrat, ηp2 > .01 kleiner Effekt, ηp2 > .06 mittlerer Effekt, ηp2 > .14 großer Effekt
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Begleitseminar Fachdidaktik Sport (BS SPO, Linka):

Insgesamt haben in den beiden Semestern 15 Studierende an dem Begleitseminar 
Fachdidaktik Sport mit dem Fokus auf Klassenmanagement teilgenommen. Be-
zogen auf die erste Fragestellung kann festgehalten werden, dass sich die Studie-
renden in ihrem selbsteingeschätzten Klassenmanagement im Verlauf des Pra-
xissemesters positiv entwickelten.

Über alle drei Messzeitpunkte (1, 2, 3) hinweg, konnte die deutlichste Entwick-
lung in den beiden Dimensionen Allgegenwärtigkeit (4,09 < 4,21 < 4,50) und 
Verhaltensmanagement (4,26 < 4,44 < 4,67) aufgezeigt werden. Auch bezüglich 
der Dimension Prozessmanagement konnte eine positive Entwicklung konsta-
tiert werden, auch wenn diese nicht so deutlich ausgeprägt ist wie in den beiden 
anderen Dimensionen (4,45 < 4,44 < 4,78). Betrachtet man jedoch die Entwick-
lung nachdem im Rahmen der kollegialen Reflexion die eigenen Unterrichts-
videos analysiert wurden, so zeigt sich die deutlichste Entwicklung im Bereich 
des Prozessmanagements. Dies lässt sich damit begründen, dass die von den Stu-
dierenden selbst ausgewählten Videovignetten, trotz der Bitte um Berücksichti-
gung aller Dimensionen, größtenteils diesen Bereich fokussierten. Es soll jedoch 
nicht unerwähnt bleiben, dass die vorläufigen Ergebnisse der Vergleichsgruppe 
ähnliche Verläufe in der Selbsteinschätzung abbilden und keine signifikanten 
Unterschiede zu der Seminargruppe mit dem spezifischen Fokus auf das Klas-
senmanagement aufweisen.

Daher lohnt sich ein Blick auf die individuellen Verläufe der Selbsteinschät-
zung innerhalb der Seminargruppe. Die Betrachtung offenbart, dass sich die 
Studierenden in ihrem selbstwahrgenommenen Klassenmanagement sehr un-

Abbildung 5  Entwicklung Selbsteinschätzung Klassenmanagement (BS SPO, Seminargruppe)
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terschiedlich entwickelt haben (s. Abb. 6). Während der Großteil die skizzierte 
positive Entwicklung nahm, konnte aufgrund der individuellen Umstände bei 
einem geringen Teil der Studierenden keine positive Entwicklung beobachtet 
werden.

Unter Einbeziehung der Perspektive der Schüler_innen lässt sich festhalten, 
dass die Studierenden sich selbst hinsichtlich ihres Klassenmanagements eher 
kritischer einschätzten als dies von ihren Schüler_innen wahrgenommen wurde. 
Das vorläufige Fazit einer qualitativen Ergänzungsstudie lässt diesbezüglich den 
Rückschluss zu, dass die Studierenden sich aufgrund der gesteigerten Sensibili-
sierung und der wiederholten intensiven Auseinandersetzung mit diesem Thema 
kritischer einschätzen.

In Hinblick auf die methodische Gestaltung kann konstatiert werden, dass 
die Studierenden auf die Ankündigung, dass mit eigenen Unterrichtsvideogra-
fien gearbeitet werden wird, zunächst eher skeptisch beziehungsweise mit Vor-
behalten reagiert haben. In der Abschlussreflexion wurde die kollegiale Reflexion 
jedoch ausnahmslos (!) als positiv betrachtet. Auf die universitätsinterne offene 
Standardfrage des Potsdamer Evaluationsportals „Wodurch haben Sie am meis-
ten gelernt ?“ wurde der Einsatz der Videografie am häufigsten genannt und die 
Videografie „als große Bereicherung für die persönliche Entwicklung“ angesehen. 
Dabei bestätigte sich durch die Rückmeldung der Studierenden die Annahme, 
dass die Arbeit mit den eigenen Unterrichtsvideografien größtenteils als noch 
lernwirksamer wahrgenommen wurde als dies bei der Analyse von fremden Un-
terrichtsvignetten der Fall war.

Abbildung 6  Entwicklung Klassenmanagement (BS SPO, individuelle Verläufe)
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5	 HERAUSFORDERUNGEN, GELINGENSBEDINGUNGEN 
UND AUSBLICK

Um ein Seminar erfolgreich umzusetzen, in welchem Studierende eigene und 
fremde Unterrichtsvideografien reflektieren, bedarf es nicht nur mehr Vor- und 
Nachbereitungszeit gegenüber „klassischen“ Seminaren, sondern vor allem auch 
einer längeren Vorlaufzeit, um zum Beispiel das Genehmigungsverfahren der 
Unterrichtsvideografie vonseiten des Ministeriums/des Senats, der Schulleitung 
und ggf. der Schulkonferenz, der Kinder und ihren Erziehungsberechtigten so-
wie der Studierenden einzuholen. Es galt einige Überzeugungsarbeit bei den 
verschiedenen Akteuren zu leisten (Sensibilisierung für das Thema sowie Beto-
nung der Bedeutung der Unterrichtsvideografie für die Erreichung der Lernzie-
le). Tendenziell galt: Je direkter der Kontakt, umso erfolgreicher. Die Schulleitun-
gen erschienen insgesamt relativ offen, die Kolleg_innen an den Schulen baten 
um keine oder eine möglichst geringe Mehrbelastung (es wurde ausschließlich 
um die Beurteilungen für die Studierenden gebeten). Die Rückmeldungen der 
Erziehungsberechtigten waren durchwachsen. Vereinzelte Nachfragen bezogen 
sich vornehmlich auf den Verwendungskontext der Videos und die Sicherung 
des Datenschutzes (trotz des ausdrücklichen Hinweises, dass im Fokus der Be-
trachtung nicht die Schüler_innen, sondern die Lehramtsstudierenden und ihre 
unterrichtlichen Handlungen stünden und die Aufnahmen ausschließlich in-
tern im Seminar- und Forschungskontext Verwendung finden würden). Durften/
Wollten Kinder einer Klasse nicht videografiert werden, wurden die Schüler_in-
nen so umgesetzt, dass sie im Aufnahmewinkel der Videokamera nicht zu sehen 
waren. Bei der Videografie in der Sporthalle oder dem Sportplatz konnte dies 
aufgrund der häufig wechselnden Bewegungs- und Sozialformen nicht in dieser 
Form gelöst werden, sondern die betreffenden Schüler_innen übernahmen Be-
obachtungs- oder andere Zusatzaufgaben, die außerhalb des Kamerabereiches 
durchgeführt wurden.

Vor dem Hintergrund der datenbasiert diskutierten Lernwirksamkeit wäre es 
wünschenswert, wenn das beschriebene Seminarkonzept sowohl in Hinblick auf 
die inhaltliche Fokussierung auf das Thema Klassenmanagement als auch bezüg-
lich der methodischen Gestaltung über die Projektlaufzeit der Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung an der Universität Potsdam Bestand hätte. Inhaltlich-strukturelle 
Grundsteine sind gelegt, Begleitinstrumente befinden sich in der ersten Revi-
sion. Zudem gilt es die Zusammenarbeit mit der zweiten Phase der Lehrerbil-
dung auszubauen, um Synergieeffekte nutzbar zu machen und eine Kohärenz im 
Ausbildungskonzept angehender Lehrkräfte zu sichern. Im Rahmen einer Längs-
schnittstudie könnten phasenübergreifend Entwicklungsverläufe erfasst und 
daraus Potenziale für eine gezielte Unterstützung abgeleitet werden.
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Rahmenthema „Reflexion“ 
im Praxissemester Physik

Anna Nowak, Peter Ackermann und Andreas Borowski

Zusammenfassung   Der Beitrag beschreibt nach einer kurzen Klärung des Begriffs Refle-
xion und der Klärung der Bedeutung dieses Prozesses für das Lehrkrafthandeln eine spezielle 
Lerngelegenheit für diesen Prozess im Rahmen des Praxissemesters für Lehramtsstudierende. 
Um die Reflexionen der Studierenden theoriegeleitet analysieren zu können, wurde ein Mo-
dell des Reflexionsprozesses entwickelt, welches kurz vorgestellt wird. Der Schwerpunkt des 
Beitrags liegt in der Schilderung des (idealtypischen) Ablaufs der Lernsituation. Auf der Basis 
mehrerer Abläufe mit Lehramtsstudierenden werden am Ende Erfahrungen mit verschiedenen 
Ausprägungen des Reflexionsprozesses dargestellt. Eine Weiterentwicklung dieses Formats und 
sein über das Praxissemester hinausgehender Einsatz werden empfohlen.

Abstract   After a brief clarification of the concept of reflection and from the significance 
of this process for teacher action, the article describes a special learning opportunity for this 
process within the framework of the practical semester for teacher training students. In order 
to be able to analyse the students’ reflections in a theory-based manner, a model of the reflec-
tion process was developed, which is briefly presented. The focus of the article is the descrip-
tion of the (ideal-typical) course of the learning situation. On the basis of several processes 
with teacher training students, experiences with different forms of the reflection process are 
presented at the end. A further development of this format and its use beyond the practical se-
mester is recommended.
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1	 EINFÜHRUNG: DER REFLEXIONSBEGRIFF

Reflektiertes Handeln ist heute in aller Munde und wird als Voraussetzung für 
den Erfolg in vielen Bereichen der Wirtschaft, der Lehre sowie im Idealfall auch 
im privaten Leben gesehen. Bevor sich der Rolle der Reflexion im Lehrkraft-
handeln zugewandt und damit die Bedeutung in der Lehrkräftebildung hervor-
gehoben wird, sollen zu Beginn einige prinzipielle Bemerkungen zu Reflexion 
vorgestellt werden, denn letztlich beruhen auch die vorgestellten Modelle des 
Lehrkraftlernens bzw. des Reflexionsprozesses auf diesem Grundverständnis.

Reflexion ist ein – im Allgemeinen auf eine Handlung folgender – Denk-Pro-
zess, der auf die Analyse des Vorhergegangenen aus ist. Dabei wird im Allgemei-
nen ein besseres Erkennen des vorausgegangenen Tuns angestrebt, meist mit 
dem Ziel, ein zukünftiges ähnliches Tun zu optimieren. Damit ist die Reflexion 
auf das Tun einer Person bezogen: das eigene Tun (Selbstreflexion) oder das Tun 
anderer, beobachteter Personen (Fremdreflexion). Ohne Bezug auf ein handeln-
des Subjekt wird das Sprechen über Reflexion bedeutungslos (z. B. Janich, 2014).

Genau diese hinterfragende Analyse des Tuns von Subjekten (und deren Fol-
gen) ist im allgemeinsten Sinne Gegenstand der Philosophie (Pfister, 2011). Aus 
diesem Grund ist Reflektieren eine wichtige Methode in der Philosophie (Den-
ken des Denkens). Diese Handlungsorientiertheit macht verständlich, warum 
auch an der Schnittstelle von Philosophie, Psychologie und Pädagogik bei Dewey, 
Piaget und Aebli Reflexion eine wichtige Rolle spielt. Nach Aebli (1980, S. 21 ff.) 
ist Reflexion das „Innehalten in der praktischen Tätigkeit und Austausch des 
praktischen Tuns gegen eine Tätigkeitsform, die die Strukturanalyse erleichtert.“ 
Das heißt, Reflexion ist ein essentiell nachträglicher Prozess, der schon einen 
vorliegenden Inhalt voraussetzt. Dabei entsteht dann in diesem Prozess ein Über-
gang von der Objektsprache zur Metaebene. Noch einmal mit Aebli:

„Denken, Reflexion ist also eine Metatätigkeit über dem konkreten Handeln. Es 
ist aber nicht ein ganz neues Verhalten, sondern besteht sozusagen aus dem glei-
chen, nur verfeinerten und daher seinem Zwecke besser angepassten Stoff. In 
der Vorstellung, auf symbolischen Daten operierend, mit Worten statt mit wirk-
lichen Taten und Gegenständen handelnd, ist es beweglicher. Im innerlichen 
und abstrakten Problemhandeln – im ‚Operieren‘ – werden die wesentlichen 
Beziehungen rascher und sicherer geknüpft. Die Struktursicherung und -ver-
besserung gelingt eher als in der schwerfälligen, praktischen Handlung.“ (Aebli, 
1980, S. 22 ff.)

In der Psychologie heißt das hier Beschriebene Problemlösen (Aebli, 1980). Ge-
nau eine Kompetenz, die auch für den Erfolg von Lehrkräften in ihrem profes-
sionellen Tun erwartet wird.
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2	 RELEVANZ FÜR DEN STUDIENGANG

Lehrerinnen und Lehrer müssen sehr vielseitige Aufgabenbereiche abdecken. 
Dazu gehören unter anderem:

◆◆ Stundenplanung
◆◆ Stundenvorbereitung
◆◆ Durchführung des Unterrichts
◆◆ Bewertung
◆◆ Bürokratie
◆◆ Klassenmanagement
◆◆ Soziale Interaktionen mit Eltern und Schüler_innen.

Allerdings gibt es noch einen weiteren wichtigen Aspekt, der leider allzu häu-
fig vergessen oder ignoriert wird, da sowieso schon zu viel zu tun ist: die Refle-
xion von Unterricht. Diese kann einen maßgeblichen Einfluss auf die Lehrkraft-
laufbahn haben und ist die Grundlage für andere Tätigkeiten. Helmke (2015) hat 
Reflexionskompetenz als Schlüsselbedingung für die Verbesserung, Entwicklung 
und Anpassung von Unterricht bezeichnet. Zudem beinhalten sowohl nationale 
als auch internationale Standards der Lehrerausbildung die Forderung zur Refle-
xion von Unterricht (KMK, 2004; InTASC, 2011). Die Reflexion von Unterricht 
sollte daher ein wichtiger Bestandteil der Lehrkräftebildung sein.

Bisherige Studien haben gezeigt, dass Studierende in Gesprächsrunden mit 
Mentoren selbst eher weniger zur Analyse der Stunde beitragen und dass sie ihr 
eigenes Unterrichten nicht systematisch reflektiert haben (Rothland & Boecker, 
2015). Hatton & Smith arbeiteten verschiedene Reflektiertypen heraus, wobei der 
häufigste Typ der beschreibende Typ ist und nicht der kritische (Hatton & Smith, 
1995). Eine weitere Studie zeigte, dass die Studierenden oft unreflektiert den Un-
terrichtsstil der betreuenden Lehrperson übernahmen (Küster, 2008). Offenbar 
muss die Fähigkeit, Unterricht kritisch zu reflektieren daher in Ausbildungs-
phasen noch stärker gefördert werden. An der Universität Potsdam werden die 
Studierenden im Praxissemester Physik explizit bei der kritischen Reflexion von 
Unterricht angeleitet. Dabei verfolgt die Lehrveranstaltung in Bezug auf die Re-
flexion mehrere Ziele.

Die Praxissemesterstudierenden können:

◆◆ die Notwendigkeit zur Reflexion von Unterricht erklären.
◆◆ theoriegeleitet fremden Unterricht strukturiert und vollständig reflektieren.
◆◆ theoriegeleitet ihren eigenen Unterricht strukturiert und vollständig reflek-

tieren.
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Das Konzept der Strukturiertheit und der Vollständigkeit wird im Abschnitt 3 
näher erläutert.

Die Zielgruppe des Seminarkonzepts sind Masterstudierende im Lehramt 
Physik für die Sekundarstufen, die das Praxissemester absolvieren. Dies bedeutet, 
dass sie sich am Ende ihres Studiums befinden. Die Begleitung im Praxissemes-
ter ist die letzte obligatorische Lehrveranstaltung im Rahmen der Physikdidak-
tik. Danach gehen die meisten Studierenden als Referendar_innen an Schulen. 
Bereits im Bachelorstudium hatten die Studierenden bei den Schulpraktischen 
Studien die Gelegenheit, zwei Unterrichtsstunden selbst zu halten, diese zu re-
flektieren und die Stunden ihrer Kommiliton_innen anzuschauen und zu reflek-
tieren. Hierbei lag der Fokus allerdings noch nicht auf theoriegeleiteter Reflexion. 
Für die meisten Studierenden ist dies also (abhängig von ihrem zweiten Fach) der 
erste Kontakt mit dieser Thematik.

Das Seminarkonzept knüpft dabei an die Studienordnung der Universität 
Potsdam an (Neufassung der Ordnung für das Schulpraktikum im lehramtsbezo-
genen Masterstudium an der Universität Potsdam, 2016), welche theoretisch-re-
flektierende Veranstaltungen fordert und als ein Ziel für die Praxissemesterstu-
dierenden setzt, eigene Erfahrungen theoretisch zu reflektieren.

3	 DAS KONZEPT: VORSTELLUNG DES ENTWICKELTEN 
REFLEXIONSMODELLS

3.1	 Bisherige Modelle

Korthagen hat in seinem Modell ALACT (siehe Abbildung 1) das Lernen durch 
Erfahrung dargestellt. Der Kreislauf beginnt mit einer Aktion, also bspw. dem 
Unterrichten, es wird also eine Erfahrung gemacht. Auf diese wird im nächs-
ten Schritt zurückgeblickt und nun beginnt die eigentliche Reflexion. Die re-
flektierende Person wird sich bestimmter Aspekte bewusst und sollten diese ne-
gativ sein, wird eine Alternative entworfen. Diese Alternative ist wiederum die 
Basis für den nächsten Versuch, auf welchen wieder die Reflexion erfolgt usw. 
(Korthagen, 2002).

Im Modell von Windt und Lenske (2016) beinhaltet eine vollständige Refle
xion die geordneten Elemente Beschreibung, Bewertung, Begründung, Alterna-
tiven und Konsequenzen.
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3.2	 Das entwickelte Reflexionsmodell

Auf Grundlage dieser beiden Modelle wurde in Zusammenarbeit mit Maren 
Kempin und Christoph Kulgemeyer das nachfolgende Modell in Abbildung 2 
entwickelt, mit dem Ziel, Reflexionen theoriegeleitet analysieren zu können. Aus 

Abbildung 1  Reflexionsmodell ALACT (in An-
lehnung an Korthagen, 2002, S. 66)

Abbildung 2  Modell zur Einschätzung von Selbst- und Fremdreflexion von Fachunterricht
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beiden Ausgangsmodellen wurden die wesentlichen Elemente übernommen. 
Dabei favorisieren wir Konsequenzen als letztes Element des Reflexionsprozesses, 
weil der bei ALACT angelegte Kreislauf beim Unterrichten kaum realisierbar ist.

Zusätzlich haben wir vorgesehen, grundsätzlich bei jedem Reflexionselement 
eine Begründung zuzulassen und eine Angabe über die zugrunde liegende Wis-
sensbasis vorzunehmen. Das ermöglicht eine Schwerpunktsetzung (so liegt die-
ser z. B. in den schulpraktischen Studien im Bachelor auf pädagogischen Themen, 
während im Praxissemester fachdidaktische Fragen im Vordergrund stehen). Da 
auch Rahmenbedingungen einer Stunde deren reflexive Wahrnehmung beein-
flussen, wird dieser Aspekt im Element Beschreibung explizit aufgeführt.

In diesem Modell zur Einschätzung von Selbst- und Fremdreflexion bein-
haltet eine ideale vollständige Reflexion fünf Elemente. Eine Reflexion beginnt 
immer mit der Beschreibung der Rahmenbedingungen, also dem theoretischen 
Plan einer Stunde. Diese umfassen bspw. die Ziele der Stunde, strukturelle Gege-
benheiten oder das Vorwissen der Schülerinnen und Schüler. Das nächste Ele-
ment ist die möglichst objektive Beschreibung der Unterrichtssituation selbst. 
Erst im darauffolgenden Element soll die Bewertung der selbigen erfolgen. Al-
ternativen stehen immer in direktem Zusammenhang mit der Unterrichtssitua-
tion. In Kontrast dazu sind Konsequenzen langfristige Ziele für die Lehrperson. 
Jedes Element kann mit oder ohne Begründung vorliegen. Die Wissensbasis ver-
deutlicht, auf welchen Bereichen die innerhalb einer Reflexion angesprochenen 
Themen basieren können: auf pädagogischem Wissen, fachdidaktischem Wissen 
oder Fachwissen. Eine solche Analyse der Themen macht gesetzte Schwerpunkte 
und/oder theoretische Grundlagen der Reflexion deutlich.

Bei einer vorliegenden Reflexion werden die vorhandenen Elemente gekenn-
zeichnet. Aus der Anordnung derselben lassen sich Aussagen über die Struk-
turiertheit und Vollständigkeit der Reflexion gewinnen. Gut strukturiert meint 
hierbei, dass ein Element geordnet auf das andere folgte (siehe Beispiele in Ab-
bildung 3).

In Kontrast dazu könnte eine unstrukturierte Reflexion, so aussehen wie die 
in Abbildung 3 b), bei welcher alle Elemente wild durcheinandergemischt sind. 
Strukturiertheit bedeutet nicht dasselbe wie Vollständigkeit. Das Beispiel in Ab-
bildung 3 c) ist strukturiert, da die Elemente geordnet aufeinander folgen, jedoch 
nicht vollständig, da das Element Konsequenzen fehlt. Eine Reflexion wird genau 
dann als vollständig angesehen, wenn sie alle fünf Elemente enthält.

Zur Unterstützung einer nach dem Modell strukturierten und vollständigen 
Reflexion wurden zu den einzelnen Elementen Leitfragen entwickelt. Abbil-
dung 4 zeigt beispielhaft die Leitfragen für eine Selbstreflexion.
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Abbildung 3  Beispiele für Strukturiertheit und Vollständigkeit (Die Karos in den verschie-
denen Graustufen symbolisieren die Zuordnung der Textstelle zum jeweiligen Reflexions­
element.)

Abbildung 4  Leitfragen zur Selbstreflexion
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4	 EINORDNUNG DES KONZEPTS IN DIE LEHRKRÄFTE
BILDUNG UND IDEALTYPISCHER ABLAUF

Die Seminare zum Praxissemester gliedern sich an der Universität Potsdam in 
drei Bereiche: zwei Vorbereitungsseminare (jeweils zweieinhalb Zeitstunden) vor 
Eintritt in die Schule, fünf Begleitseminare (je zweieinhalb Zeitstunden) wäh-
rend die Studierenden an den Schulen das Praktikum absolvieren und ein Nach-
bereitungsseminar (drei Zeitstunden) nach Abschluss der Zeit an der Schu-
le. Reflexion ist neben der Unterrichtsplanung eines der zentralen Themen der 
Seminare im Praxissemester Physik. Hier vorgestellt werden nur die Inhalte zur 
Reflexion, das Seminar selbst beinhaltet darüber hinaus natürlich noch viele wei-
tere Aufgaben.

4.1	 Die Vorbereitung

Im ersten Vorbereitungsseminar ist es zunächst einmal das Ziel, mit drei ver-
schiedenen Methoden einige persönliche, theoretisch unbeeinflusste Einstellun-
gen und Einschätzungen zu erheben und die Studierenden für das Thema der Re-
flexion zu sensibilisieren.

Um die Einstellungen vor dem Praxissemester festhalten zu können, wird zu 
Beginn des ersten Vorbereitungsseminares die Methode Positionslinie eingesetzt. 
Ziel ist es, einen spontanen Reflexionsprozess anzuregen. Hierbei schätzen sich 
die Studierenden bezüglich verschiedener Fähigkeiten selbst ein und positionie-
ren sich entsprechend entlang einer Linie im Raum. Dafür werden im Raum zwei 
Punkte markiert, die passend zur gestellten Frage das eine oder andere Extrem 
kennzeichnen. Beispielsweise lautet solch eine Frage:

Was fühlen Sie, wenn Sie daran denken, Experimente im Physikunterricht ein-
zusetzen ? (verbale Anker: Angst und Vorfreude)

Da die Methode als Reflexionsanlass im Nachbereitungsseminar erneut 
durchgeführt wird und die beiden Zustände „vor“ und „nach“ dem Praxissemes-
ter verglichen werden sollen, um die Entwicklung aufzuzeigen, wird jeweils ein 
Foto aufgenommen.

Außerdem findet eine Umfrage über „Menti“ statt. Mentimeter1 ist eine Ab-
stimmungssoftware, mit der sich Lifevotings im Seminar relativ problemlos vor-
nehmen lassen. Der Vorteil ist, dass sich die Studierenden nicht selbst anmel-
den oder ein Programm herunterladen müssen, sondern sich über ein mobiles 
Endgerät nur nach Eingabe eines Codes auf der Website an der Umfrage betei-

1	 https://www.mentimeter.com/
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ligen können. Sowohl die Erstellung der Umfrage durch die Lehrperson als auch 
das Teilnehmen an der Umfrage sind sehr intuitiv. Weitere Vorteile sind die ak-
tive Einbeziehung der Studierenden und die sofortige grafische Aufbereitung der 
Ergebnisse. Es gibt verschiedene Umfrageformate, bspw. Abstimmungen oder 
Wordclouds (siehe Abbildung 5).

Abschließend wird im ersten Vorbereitungsseminar die Methode „Mauerbau“ 
durchgeführt. Dabei erhält jeder Studierende einen Satz Holzbausteine, die mit 
wichtigen Begriffen der Physikdidaktik bedruckt sind und nach der persönlichen 
Einschätzung der Studierenden der Wichtigkeit nach angeordnet werden sollen. 
Die Begriffe lauten: Aufgaben/Arbeitsaufträge, Kontext, Sprache, Klassenklima, 
Klassenführung, Lernziele und Bildungsstandards, Strukturierung, Elementa-
risierung/Reduktion/Rekonstruktion, Schülervorstellungen, Experimentieren, 
Kognitive Aktivierung und affektive Aspekte, Unterrichtseinstieg, Differenzie-
rung, Fachliche Sicherheit, Nature of Science, Forschendes Lernen, Lehrerper-
sönlichkeit und Erklären. Ziel ist es, dass die Studierenden zunächst alleine über 
gelingenden Physikunterricht nachdenken und sich ihrer persönlichen Prioritä-
tensetzung bewusst werden. Dann stellen die Studierenden ihre Mauern begrün-
dend vor. Da die Mauern sehr individuell gestaltet werden, bietet der Vergleich 
eine gute Diskussionsgrundlage und ermöglicht eine Reflexion des Vorwissens. 
Die Studierenden fotografieren ihre Mauern ab und laden diese auf Padlet2 hoch. 
Zum einen sollen die Fotos so archiviert werden, da die Methode im Nachberei-

2	 https://padlet.com/

Abbildung 5  Beispiel für eine Menti-Umfrage
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tungsseminar abermals durchgeführt wird, sodass auch hier ein Vorher-Nach-
her-Vergleich gezogen werden kann. Außerdem können die Mauern so für alle 
sichtbar direkt am Beamer gezeigt werden. Padlet ist eine digitale Pinnwand, auf 
der Ideen von Gruppen zusammengetragen werden können. Vorteil ist auch hier, 
dass sich die Studierenden weder anmelden noch das Programm herunterladen 
müssen und somit direkt aktiv mit eingebunden werden können. Die Lehrper-
son muss nur den Link zur Pinnwand bereitstellen und gegebenenfalls ein Pass-
wort.

Im zweiten Vorbereitungsseminar wird die Notwendigkeit von Reflexion the-
matisiert und die Studierenden lernen in einem Vortrag das in Abschnitt 3 be-
schriebene Reflexionsmodell und dazugehörige Leitfragen kennen. Ähnlich for-
muliert sind die Leitfragen für eine Fremdreflexion. Um direkt üben zu können, 
wird die erste „Reflexionsrunde“ durchgeführt. Dabei schauen die Studierenden 
in festen Kleingruppen von vier bis fünf Studierenden eine 10-minütige Sequenz 
einer videographierten Unterrichtsstunde an, haben anschließend Zeit, auf 
einem Bogen einzeln ihre Reflexion entsprechend des Modells schriftlich fest-
zuhalten, bevor in einer Gruppendiskussion die Sequenz auf Grundlage der ein-
zelnen Elemente reflektiert wird. Zudem erhalten die Studierenden danach eine 
beispielhafte schriftliche Selbstreflexion sowie die Unterrichtsplanung zur gese-
henen Sequenz.

4.2	 Die Begleitung während des Praxissemesters

Teil des Seminarkonzeptes ist es, dass jede/r Studierende einmal eine selbst vi-
deographierte Sequenz für die Reflexionsrunde mitbringt. Ziel ist es, dass jeder 
einmal selbst eine eigene Sequenz reflektiert und mehrmals eine Fremdreflexion 
anhand der Videos der Kommilitonen vornehmen kann. Im Vorbereitungssemi-
nar wurde dies anhand eines fremden Videos geübt. Ab dem zweiten Begleit-
seminar findet immer zu Beginn des Seminars eine 45-minütige Reflexionsrunde 
statt. Die Studierenden haben jeweils in den zwei Wochen davor eine Kame-
ra und können so eine ihrer Unterrichtsstunden filmen. Vor dem Anschauen 
des Videos tragen sie kurz die Rahmenbedingungen, wie Lernziele, Thema und 
Klassensituation vor. Anschließend erfolgt der Ablauf wie in Abschnitt 4.1 be-
schrieben. Ziel ist es nicht nur, dass die vorstellende Person ein Feedback von 
den Kommilitoninnen und Kommilitonen und den Dozierenden erhält, sondern 
auch, dass die Feedbackgeber sich bewusst machen, was sie aus der Sequenz als 
Konsequenz für sich schließen. Um eine gewisse Vertrautheit zu gewährleisten, 
finden die Reflexionsrunden immer in denselben Kleingruppen statt.

Da die Studierenden das Praxissemester auch zur Selbstreflexion nutzen sol-
len, erhalten sie den Arbeitsauftrag, über das Semester verteilt sechs Reflexionen, 
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jeweils zwei zu den Themen Experiment, Aufgaben und Unterrichtseinstieg so-
wie einen kurzen Stundenentwurf zu verfassen. Orientieren sollen sie sich dabei 
an den Leitfragen, welche auf dem Reflexionsmodell basieren. Sie reichen ca. alle 
zwei Wochen eine Reflexion ein und erhalten nach jeder zweiten Reflexion ein 
Feedback. Einerseits geht es in dem Feedback um ihre Reflexionskompetenz. Die 
Lehrperson nutzt das Reflexionsmodell zur Analyse der Reflexionen und kann so 
ein theoriegeleitetes Feedback zur Reflexionskompetenz geben. Überprüft wer-
den dabei die einzelnen Elemente einer Reflexion, die Strukturiertheit, die Voll-
ständigkeit und die innere Logik. Ziel ist hierbei, dass die Studierenden ihre Re-
flexionskompetenz verbessern sollen. Weiterhin erhalten die Studierenden auch 
Ideen bzw. Alternativen für die Lösung von innerhalb der Reflexionen angespro-
chenen ungelösten Problemen. Ziel hierbei ist es, den Studierenden zu helfen 
und sie dadurch zur Reflexion zu motivieren sowie ihnen die Möglichkeiten wei-
terer Alternativen aufzuzeigen.

4.3	 Die Nachbereitung

Im Nachbereitungsseminar werden die beiden Methoden Positionslinie und 
Mauerbau erneut durchgeführt und die Ergebnisse des Vergleichs reflexiv aus-
gewertet. Das Seminar mündet in dem Arbeitsauftrag zum Ende des Praxis-
semesters, das gesamte Semester gezielt für sich zu reflektieren.

5	 DURCHFÜHRUNGSERFAHRUNGEN

5.1	 Allgemeine Erfahrungen

Im Seminar selbst gab es vor allem Zeitprobleme. Da Reflexion nicht das ein-
zige wichtige Thema war, mussten bspw. die Reflexionsrunden auf 45 Minuten 
gekürzt werden, obwohl oftmals auch noch viel längere und wirklich ergiebige 
Diskussionen möglich gewesen wären. Für einige weitere Übungen blieb gar kei-
ne Zeit.

5.2	 Erfahrungen zum Videobeitrag

Um das Genehmigungsverfahren zu vereinfachen wurde beschlossen, alle Vi-
deos nach der Lerngelegenheit im Seminar wieder zu löschen. Dadurch reichte 
es aus, die Genehmigung der Schulleitung zu erhalten, sowie die Genehmigung 
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der Eltern der zu filmenden Klasse. Am besten hat es sich erwiesen, die Schulen 
schon vorab anzuschreiben. Inhalte der Briefe waren:

◆◆ Ein Anschreiben an die Schulleitung
◆◆ Ein Exemplar des Briefes an die Eltern
◆◆ Ein Blatt, auf welchem die Schulleitung über Zustimmung oder Ablehnung 

der Videographie entscheiden konnte.

An einigen wenigen Schulen wurde keine Genehmigung zum Filmen gegeben. 
Bei etwa einem Drittel der Schulen musste nochmals telefonisch nachgefragt 
und um eine Rückmeldung gebeten werden. Insgesamt hat sich dieser Ablauf 
aber bewährt und bedeutete wenig Aufwand. Die Elternbriefe selbst haben die 
Studierenden nach Vorliegen der Genehmigung durch die Schulleitung in ihren 
Klassen verteilt und wieder eingesammelt. Die Anzahl der benötigten Kameras 
hing von der Anzahl der Gruppen für die Reflexionsrunde ab. Ein Zeitraum von 
jeweils 2 Wochen vor dem Begleitseminar reichte zum Filmen aus. Insgesamt 
konnten die Reflexionsrunden in sechs Kleingruppen durchgeführt werden. Da-
bei fiel auf, wie sehr der „Erfolg“ solch einer Reflexionsrunde von der Gruppen-
dynamik und auch der passenden Auswahl der Szene abhängt.

5.3	 Erfahrungen zum Reflexionstagebuch

Ein schriftliches Erfassen der Reflexionen erwies sich im ersten Durchlauf im 
Sommersemester 2016 als erfolgreicher, als die auditive Erfassung. Schwierig war 
es, das Ziel der kontinuierlichen Reflexion mit dem Willen und der Arbeitsbelas-
tung der Studierenden zu vereinbaren. Von anfangs 15 Reflexionen wurde die 
Zahl dann im Sommersemester 2017 auf sechs reduziert, also eine Abgabe alle 
zwei Wochen. Mit diesem Rhythmus konnten nun bereits in zwei Durchläufen 
gute Erfahrungen gesammelt werden. Als wichtig für kritische Reflexionen stell-
te sich auch heraus, dass die Studierenden die Reflexionen regelmäßig zu den 
vereinbarten (individuellen) Terminen anfertigten, statt sie am Ende alle auf ein-
mal zu schreiben. Weiterhin wichtig war es, einige Studierende immer wieder 
dazu aufzufordern, einen kritischen Blick auf die eigenen Unterrichtsstunden 
zu werfen und auch aktiv dazu aufzufordern, physikdidaktische Themen zu re-
flektieren. Auch der Zeitaufwand für die Lehrperson, die alle Reflexionen liest 
und das Feedback schreibt, ist nicht zu unterschätzen. In der Physik konnte dies 
durch eine Doppelbesetzung der Betreuung und eine klare Aufgabenverteilung 
gut abgefangen werden.
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6	 AUSBLICK

Da das Praxissemester sehr viele Reflexionsanlässe für die Studierenden bietet, 
passt das Konzept sehr gut zur Begleitung. Ziel ist es, die „Theorie“ über das Re-
flektieren schon vorher im Studiengang zu integrieren, um dann im Praxissemes-
ter schon auf diesem Wissen aufbauen zu können.

Das Modell und die zugehörigen Leitfragen sind auch in anderen fachdidak-
tischen und bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen anwendbar. Das Mo-
dell selbst kann aus Sicht der Lehrenden genutzt werden, um Reflexionen ein-
zuschätzen und um theoriegeleitetes Feedback zu geben. Aus der Perspektive der 
Lernenden können das Modell und die zugehörigen Leitfragen als Hilfen zum 
Reflektieren genutzt werden.
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Informatisches Problemlösen 
im Praxissemester

Alexander Hacke und Andreas Schwill

Zusammenfassung   Das Problemlösen spielt eine zentrale Rolle in vielen Teilgebieten der 
Informatik. Es ist daher wichtig, den Problemlösekompetenzen bereits im Informatikunter-
richt an der Schule einen entsprechend hohen Stellenwert einzuräumen. Lehramtsstudieren-
de sollen während des Praxissemesters vertiefte Kenntnisse im Problemlösen erwerben und 
in die Lage versetzt werden, informatisches Problemlösen zu vermitteln. Dazu werden theo-
retische Hintergründe vermittelt, deren Erkenntnisse in Unterrichtsentwürfe umgesetzt und in 
der Praktikumsschule erprobt werden. Ferner wird die Reflexionskompetenz in Bezug auf das 
Problemlösen anhand einer Videostudie vertieft. Das Praxissemester wurde bislang viermal in 
dieser Form durchgeführt und weitgehend erfolgreich umgesetzt. Hindernisse ergaben sich 
u. a. durch die Fülle des Stoffs und bei der praktischen Durchführung. Diesen und weiteren 
Problemen wird durch Anpassungen des Konzepts entgegengewirkt.

Abstract   Problem solving is an essential element in many subfields of computer science. 
Thus, it is of particular importance to teach problem solving competencies already at school. 
Therefore, student teachers of computer science should gain a deeper knowledge of problem 
solving education in order to accomplish that goal. For this purpose, students are provided 
with the theoretical background that will then be incorporated into lesson plans to be tried at 
their schools. Furthermore, the students’ reflection competencies regarding problem solving 
are deepened by studying video material containing problem solving activities. To date, there 
were four iterations of the practical semester containing problem solving that were largely suc-
cessful. Areas for problems were, among other things, the extensive content and obstacles in 
trying out the lesson plans at school. These and further problems will be attenuated by adapt-
ing the concept in the future.
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1	 PROBLEMLÖSEN IN DER INFORMATIK

„Alles Leben ist Problemlösen“ lautet der Titel eines der Bücher von Karl Popper. 
Seine These trifft auch auf die Informatik zu. Das Lösen von Problemen ist mit 
jeder Disziplin der Informatik eng verbunden. Seien es Entscheidbarkeitsproble-
me, die Suche nach effizienten Algorithmen oder Probleme der Fehlertoleranz: 
Problemlösen ist zentraler Bestandteil der Informatik und der Informatikaus-
bildung. Somit ist es auch eine der Abschlusskompetenzen der Lehramtsstudie-
renden dieses Faches, die in ihrem späteren Berufsleben die Grundlage dafür 
schaffen soll, dass Schülerinnen und Schüler die Problemlösekompetenz in ih-
rem Unterricht erwerben können. Daher ist dieser Bereich fester Bestandteil der 
Bildungsstandards der Gesellschaft für Informatik sowie in vielen Rahmencur-
ricula Informatik als verbindlicher Unterrichtsgegenstand festgeschrieben. Um 
die Perspektive der Schülerinnen und Schüler beim Prozess des Problemlösens 
nachvollziehen zu können, sollten die angehenden Lehrerinnen und Lehrer sich 
mit diesem Prozess auseinandergesetzt haben, um die zu erwartenden Schwie-
rigkeiten in einer Unterrichtssituation besser antizipieren und Abhilfe leisten zu 
können. Zentraler Gegenstand dieses Teilprojekts ist daher,

◆◆ die Studierenden für die Besonderheiten des Themas zu sensibilisieren,
◆◆ einen Problemlösevorgang zu reflektieren und daraus begründete Schlussfol-

gerungen zu ziehen,
◆◆ den eigenen Unterricht und dessen Vorbereitung dahingehend zu gestalten, 

dass Schülerinnen und Schüler möglichst gute Bedingungen vorfinden, um 
Problemlösekompetenz zu erwerben.

Da die Begriffe „Problem“ und „Problemlösen“ je nach Situation sehr vielschich-
tig verwendet werden, bedarf es zunächst einer Eingrenzung aus Sicht der In-
formatik. Die Psychologie beschreibt ein Problem als ein Hindernis oder eine 
Barriere, die das unmittelbare Erreichen eines Ziels verhindert. Diese Definition 
beinhaltet im Wesentlichen zwei Aspekte. Erstens muss der Wille vorhanden 
sein, ein bestimmtes Ziel zu erreichen, wofür eine (kognitive) Handlung durch-
zuführen ist. Durch den zweiten Aspekt ergibt sich dann der Charakter eines 
Problems: Die (kognitive) Handlung ist nicht bekannt und bildet somit eine Bar-
riere, die die Zielerreichung verhindert.

Die folgende Situation stellt kein Problem dar, sie zeigt aber den subjektiven 
Charakter der Beurteilung, ob etwas als Problem aufgefasst werden kann:

1.	 Ziel: „In der Dunkelheit soll der Raum erhellt werden.“
2.	 Handlung ist bekannt und durchführbar: „Es gibt eine Lampe und einen 

Lichtschalter. → Lichtschalter drücken“
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Wandelt man die Situation wie folgt ab, so entsteht ein Problem:

1.	 Ziel: „In der Dunkelheit soll der Raum erhellt werden.“
2.	„Es gibt zwar eine Lampe und einen Lichtschalter, jedoch führt die bekann-

te Handlung „Lichtschalter drücken“ nicht zum Ziel, da die Lampe danach 
nicht leuchtet.

Je nachdem, wie viel Kenntnis und Wissen ein Individuum in einer solchen Si-
tuation besitzt, und je nachdem, ob es in der Lage ist, diese mit den kognitiven 
Prozessen aus den Andersonschen Kategorien ‚erinnern‘, ‚verstehen‘ und ‚anwen-
den‘ zu verknüpfen, ergibt sich eine unterschiedliche Bewertung der Situation. 
Für einen Elektriker ist sie wohl kein Problem, für einen Laien mit geringem 
technischen Hintergrund hingegen schon.

Die Beurteilung, ob etwas ein Problem ist, sprich die Höhe der Hürde, ist in-
dividuell sehr unterschiedlich und hängt unter anderem von den zur Verfügung 
stehenden Handlungsdispositionen und vom Vorwissen ab.

Problemlösen beinhaltet ferner ein heuristisches Element, das dem Problem-
löser Kreativität abverlangt. Dies unterscheidet es von der einfachen Bearbeitung 
von Aufgaben, bei denen alle Schritte bekannt sind und rein mechanisch abge-
arbeitet werden. Die Barriere sollte daher intellektueller und nicht rechnerischer 
Natur sein. Das bedeutet bezogen auf die Informatik, dass das Problem darin be-
stehen sollte, dem Rechner die korrekte Handlungsabfolge einzugeben, um ihn 
eine komplexe Rechnung durchführen zu lassen, und nicht darin, diese Rech-
nung durchzuführen.

Wenn die Barriere in einer Situation das Problem darstellt, dann ist Problem-
lösen die Gesamtheit aller (kognitiven) Handlungen, die zur Überwindung die-
ser Barriere notwendig sind. Eine der vielen möglichen Betrachtungsweisen für 
das Problemlösen stammt aus dem Informationsverarbeitungsansatz der Kogni-
tionspsychologie. Hierbei wird Problemlösen verstanden als der Weg vom An-
fangszustand durch einen Problemraum unbekannter Größe zum Zielzustand. 
Der Problemraum ist die Gesamtheit aller möglichen Zustände zwischen Start 
und Ziel. Nach dieser Theorie lässt sich die Barriere vor dem Ziel beispielsweise 
so beschreiben, dass der Problemraum unüberschaubar groß ist, um auf Anhieb 
den richtigen Weg zum Ziel zu finden. Der potentielle Problemlöser muss daher 
in der Lage sein, diesen Problemraum auf möglichst effiziente Weise zu verklei-
nern und zu durchschreiten.

Das Problemlösen spielt wie erwähnt eine zentrale Rolle in der Informatik 
und somit auch im Verlauf des Informatikstudiums. Jedoch bleibt die Ausprä-
gung, wie ein Problem angegangen wird, im Allgemeinen dem einzelnen Stu-
dierenden überlassen. Zwar gibt es in den verschiedenen informatischen Dis-
ziplinen, die ein Studierender absolviert, Vorschläge und Tutorials, wie eine 
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bestimmte Problemklasse erfolgreich zu bearbeiten ist, jedoch liegt der Fokus 
auf der Lösung und nicht auf dem Vorgang an sich. Oft sind Lösungsschritte für 
eine bestimmte Problemklasse zwar angegeben, jedoch bleiben Hinführungen 
und Begründungen, warum welche Schritte wie gegangen werden, implizit.

Problemlösen erfordert eine höchst komplexe Denkleistung. Folgt man der 
Vorstellung, dass kognitive (Lern-)Leistungen aufeinander aufbauend klassifi-
zierbar sind, wie in Blooms 1956 entwickelter und von Anderson und Krathwohl 
2001 überarbeiteten Taxonomie dargestellt, so wird deutlich, dass das Problem-
lösen innerhalb der Stufen Remember-Understand-Apply-Analyze-Evaluate-​
Create zu den höheren Niveaustufen gehört. Einfache Probleme, eher Auf-
gaben, sind durchaus mit Mitteln der Kategorie drei („Apply“) zu bewältigen. 
Der Problemraum besteht dann darin, einen bekannten Algorithmus auf eine 
dem Problemlöser unbekannte Situation anzuwenden („Implement“). Solche 
Probleme findet man verbreitet im schulischen Umfeld. Sie erfordern oft nur 
geringe Vorüberlegungen und über den Prozess muss kaum nachgedacht wer-
den. Jedoch benötigen informatische Probleme im Studium und auch im Berufs-
umfeld dann Fähigkeiten aus den Kategorien vier bis sechs („Analyze“, „Evaluate“ 
und „Create“). Um Probleme auf diesen kognitiven Levels zu lösen, muss auch 
über den Problemlösevorgang an sich nachgedacht werden. Somit muss eine 
der Kompetenzen der Lehramtsstudierenden darin bestehen, diesen Prozess auf 
der Metaebene zu betrachten und im Blick zu behalten, dass es nicht um das 
konkrete Problem oder die Aufgabe geht, sondern darum, den Problemlösevor-
gang strukturiert zu erfassen. Auf einer weiteren Kompetenzstufe folgt dann die 
Fähigkeit, diese Problemlöseprozesse Schülerinnen und Schülern in geeigneter 
Form zu vermitteln.

2	 PROBLEMLÖSEN IM INFORMATIKUNTERRICHT

Das Problemlösen als wesentlicher Bestandteil des Informatikunterrichts spie-
gelt sich auch in den Bildungsstandards für die Sekundarstufe I der Gesellschaft 
für Informatik wider. Neben der konkreten inhaltlichen Ausprägung im Bereich 
der Sprachen und Automaten finden sich Teilaspekte des Problemlösens auch 
in den Prozessbereichen Modellieren und Implementieren (u. a. Problemanalyse, 
ebd. S. 45), Begründen und Bewerten (u. a. Vorgehensweise und Suche nach Al-
ternativen bei der Modellierung, ebd. S. 49) und Darstellen und Interpretieren 
(in Form von Text, Bild und Diagramm, ebd. S. 52). In den Bildungsstandards für 
die Sekundarstufe II wird informatisches Problemlösen beschrieben als „krea-
tiver Prozess, in dem Theorie, Abstraktion und Design verknüpft sind“. Neben 
den Ausprägungen in den Inhalts- und Prozessbereichen findet sich das Pro-
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blemlösen als querliegende Kompetenz „Reflexion und Problemlösung“ (Anfor-
derungsbereich III) (ebd. S. 4) wieder und unterstreicht dessen tiefe Verzahnung 
über viele Prozess- und Inhaltsbereiche hinweg.

Der Brandenburger Rahmenlehrplan Informatik für die Sekundarstufe I stellt 
den Bezug zwischen Projektbegriff und Problemlösen dar. Unterrichtsprojekte 
sind folglich auch Unterrichtsgegenstand, bei dem Verfahren zum Problemlösen 
vermittelt werden. Daneben bildet es im Kompetenzmodell eine eigene Katego-
rie und ist in Teilen auch in der Kategorie Informatisches Modellieren enthalten 
(ebd. S. 5). Eine grafische Übersicht des Kompetenzmodells der Sek. I lässt sich 
nebenstehender Abbildung 1 entnehmen. Auch auf der Inhaltsebene ist das Pro-
blemlösen im Bereich Algorithmik vertreten (ebd. S. 25).

Die Thematik wird in gleicher Form auch im Brandenburger Rahmenlehr-
plan Informatik für die Sekundarstufe II eingegliedert. Ein Problemlöseprozess 
wird bei den abschlussorientierten Standards explizit genannt („informelle Pro-
blembeschreibung, formale Modellierung, Implementierung und Realisierung, 
Bewertung und Modellkritik“). Weiterhin sollen im Inhaltsbereich Softwareent-
wicklung Problemlösestrategien angewendet werden (ebd. S. 19).

Abbildung 1  Kompetenzmodell des Rahmenlehrplans Sek I (MBJS Land Brandenburg (Hrsg.), 
2015, S. 4)
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3	 PROBLEMLÖSEN IM PRAXISSEMESTER – 
SEMINARKONZEPT

Die vielfache Erwähnung in Bildungsstandards und Rahmenlehrplänen zeigt 
den Stellenwert des informatischen Problemlösens im schulischen Bereich. Da-
mit wird vorausgesetzt, dass Lehramtsstudierende in der Lage sind, das Thema 
entsprechend darzustellen, so dass die Schülerinnen und Schüler Kompetenzen 
in diesem Bereich erwerben können. Somit liegt es auf der Hand, dass die Stu-
dierenden sich während des Studiums damit nicht nur implizit als Werkzeug bzw. 
Mittel zum Zweck beschäftigen, sondern explizit den Prozess und dessen Ver-
mittlung im Unterricht reflektieren sollten.

Die Neufassung der Ordnung für das Schulpraktikum im lehramtsbezogenen 
Masterstudium an der Universität Potsdam (2013) beinhaltet in den Qualifika-
tionszielen den Aspekt der wissenschaftlichen Forschung. Dieser wird u. a. mit 
dem Thema Problemlösen inhaltlich ausgestaltet.

Die Studierenden sollen daher während des Praxissemesters vertiefte Kennt-
nisse im Problemlösen erwerben und in die Lage versetzt werden, informatisches 
Problemlösen zu vermitteln. Dazu wurde ein Studienkonzept entwickelt, das aus 
drei Komponenten besteht:

1.	 Im ersten Schritt erhalten die Studierenden einen vertieften Einblick in die 
psychologischen Hintergründe des Problemlösens, Phasen des Problemlö-
sens, Hürden, Zugänge und Empfehlungen.

2.	 Im nächsten Schritt planen sie eine Unterrichtseinheit, um die gewonnenen 
Erkenntnisse umzusetzen. Diese Unterrichtseinheit wird später an der Prak-
tikumsschule erprobt.

3.	 Reflexionskompetenz wird über die Erfahrungen mit der eigenen Unterrichts-
einheit hinaus anhand einer Videostudie erworben und vertieft, in der ein 
Problemlöser bei der Bearbeitung eines informatischen Problems beobach-
tet wurde. Hierbei können unter Laborbedingungen Phasen des Problemlö-
sens, Problemlösemethoden, angefertigte Skizzen, Sackgassen u. v. m. studiert 
werden.

Die Phasen im Detail:

1) Problemlösekompetenz
Das Seminar beginnt mit einer Einführung in das Thema und einer Charakteri-
sierung informatischer Probleme. Betrachtet werden weiterhin Heuristiken und 
Hürden, Variierung bei der Übung, Motivation, etc. Die Studierenden werden 
auf die Beschränkungen des Arbeitsgedächtnisses aufmerksam gemacht und da-
hingehend sensibilisiert, dass informatisches Problemlösen neben einer struktu-
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rierten Arbeitsweise eine nachvollziehbare Dokumentation erfordert. Dazu ge-
hört auch die Fähigkeit, den Prozess zu visualisieren, das heißt mit Skizzen und 
Grafiken zu arbeiten. Des Weiteren wird darauf hingewiesen, welchen Einfluss 
die Aufgabenstellung auf die Schwierigkeit des Problems haben kann und dass 
Problemlösen einen stark individuellen Charakter hat. Diesen kann man an-
hand der vier Kriterien Schoenfelds ablesen, die oft beobachtet werden können, 
wenn ein Problemlöser scheitert: Vorwissen, Nutzung von Strategien, Selbst-
überwachung und -regulation, sowie Überzeugungen bezüglich sich selbst und 
dem Problemlösen. Anhand dessen sollen die Studierenden dahingehend sensi-
bilisiert werden, dass ein Problemlöseprozess an vielen Aspekten außerhalb der 
eigentlichen Thematik scheitern kann. Weiterhin wird in die Problematik des 
Übens und die damit verbundene Gefahr des trägen Wissens, sowie in die Er-
kenntnisse von experimentellen Untersuchungen bezüglich des Lehrens des Pro-
blemlösens eingewiesen.

Zuletzt wird der allgemeine Ablauf eines Problemlösevorgangs nach Pólya be-
schrieben: Problemidentifikation, Ziel- und Situationsanalyse, Planerstellung, 
Planausführung und Ergebnisbewertung.

Zusammenfassend ergeben sich hieraus Richtlinien für die sog. Problem 
Solving Education. Dieser Begriff beinhaltet alle Aspekte, die dem Lernenden 
dabei helfen, die Kompetenzen zu erwerben, die mit dem Prozess des Problem-
lösens in Zusammenhang stehen. Eine etwaige Übersetzung in „Lehre des Pro-
blemlösens“ greift zu kurz, da der Begriff Lehre die Konnotation einer Übertra-
gung von Wissen aus dem Lehrerkopf in den Schülerkopf beinhaltet. Folgende 
Aspekte wurden per Literaturrecherche zusammengetragen und sollten Beach-
tung finden:

1.	 Problemlösen als Unterrichtsgegenstand, nicht nur als Hilfsmittel
2.	 Problemlöseschritte einhalten
3.	 Visualisierung nutzen
4.	 kognitive Last niedrig halten
5.	 ständiges Feedback
6.	 motivierende Beispiele mit Lebensweltbezug
7.	 Strategie immer in Zusammenhang mit Beispiel betrachten
8.	 auch komplett ausgearbeitete Beispiele samt Lösung einbeziehen
9.	 möglichst verbal, piktoral und symbolisch arbeiten
10.	variable Anteile möglichst viel variieren
11.	 Strategietransfer praktizieren
12.	 möglichst hoher Anteil an echter Lernzeit der Schülerinnen und Schüler.
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2) Unterrichtsplanung
Nach der Instruktionsphase sollen die Studierenden eine Unterrichtsreihe ein-
schließlich eines ausgearbeiteten Unterrichtsentwurfs entwerfen, die sich mit 
dem informatischen Entwurfs- und Problemlöseparadigma Divide and Conquer, 
also Teile und Herrsche, auseinandersetzt.

Hierzu sollen sie sich mit möglichst vielen Anwendungsfällen befassen und 
sich bewusst machen, welche Ähnlichkeiten und Unterschiede beim Divide and 
Conquer-Zugang auftreten, worin die Schwierigkeiten liegen und wie Visualisie-
rungen aussehen können. In die Planung der Reihe sollen die o. g. essentiellen 
Gesichtspunkte für die Problem Solving Education sichtbar einfließen. Die Rei-
he kann variabel je nach Schulsituation in der Sekundarstufe I oder II angesiedelt 
sein und sollte an das vorhandene Leistungsniveau angepasst werden.

3) Reflexionskompetenz
Neben der Problem Solving Education soll die Reflexionskompetenz der Studie-
renden in Bezug auf das Problemlösen weiterentwickelt werden. Die Studieren-
den sollen sich mit der Thematik beispielhaft aktiv auseinandersetzen, um zu ler-
nen, wie strukturierte Reflexion helfen kann, Defizite im Problemlösevorgang 
zu erkennen und sich Handlungsalternativen als Hilfestellung zu überlegen. Die 
Reflexion ist insbesondere beim Problemlöseprozess von großer Bedeutung, weil 
dieser einen sehr vielschichtigen Vorgang darstellt, bei dem die Schwierigkeiten 
sehr verschiedene Ursachen haben können. Zudem kann es vorkommen, dass 
die Elimination einer Ursache nicht ausreichend ist, um dem Problemlöser wirk-
sam zu helfen, da eventuell eine weitere Ursache vorliegt. Eine genaue Beobach-
tung und Analyse ist deshalb sehr wichtig.

Hierfür wird den Studierenden eine Videovignette eines Problemlösers bei der 
Arbeit gezeigt, die in einer Laut-Denken-Studie mit informatischen Hoch- und 
Niedrigleistern entstanden ist. In dem Video sieht man aus der Über-Kopf-Per-
spektive einen Problemlöseprozess mit Papier und Stift und hört die gedank-
liche Verbalisierung des Probanden zum aktuellen Geschehen. Der gezeigte Teil-
nehmer ist bewusst keiner der Hochleister und kann seine Problemstellung auch 
nicht lösen. Dadurch ergeben sich Interpretationsmöglichkeiten für die Studie-
renden. Sie sollen die Problemlösephasen zuordnen und die Schwierigkeiten des 
Teilnehmers beschreiben. Sie sollen dann bewerten, warum die Schwierigkeiten 
auftraten und in einem nächsten Schritt Alternativen benennen. Daraus sollen 
die Studierenden Schlussfolgerungen für den eigenen Unterricht erarbeiten. Alle 
Aspekte der Reflexion sollen nachvollziehbar begründet sein.
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4	 LEISTUNGSELEMENTE

Die Studierenden sollen im Rahmen des Begleitseminars eine Unterrichtsreihe 
zum Paradigma Divide and Conquer entwickeln, die zumindest einen detail-
liert ausgearbeiteten Unterrichtsentwurf enthält, der die vorher im Seminar be-
sprochenen Eckpunkte zur Problem Solving Education einbezieht. Die Reihe soll 
dann in der Praktikumsschule umgesetzt und ausgewertet werden. Die im drit-
ten Teil des Seminars im Verlauf der Reflexion des Problemlösers erstellten Noti-
zen der Studierenden sind ebenfalls abzugeben.

5	 PRAKTISCHE ERFAHRUNGEN BEI DER UMSETZUNG 
DES KONZEPTS IM PRAXISSEMESTER

Der oben genannte Ablauf wurde bislang viermal (im SS16 bis WS17/18) mit ins-
gesamt 17 Studierenden durchgeführt. In Gruppeninterviews zur Evaluation zeig-
te sich, dass der erste Teil, d. h. die Einführung in das Thema, von den Studieren-
den wertgeschätzt wird, da er Theorie und Praxis verbindet und einen Teilaspekt 
der Informatik zum Thema macht, der in der übrigen Lehrerbildung kaum an-
gesprochen wird. Daneben bietet er auch Anhaltspunkte, um über die Schwie-
rigkeiten bei der konkreten Unterrichtsplanung (das „Wie“) hinwegzukommen.

Problematisch erwies sich der große Umfang des Themas. Weiterhin sind das 
Problemlösen selbst und die Betrachtung der Thematik aus einer Metaebene für 
die meisten Studierenden ungewohnt. Auch der Rahmen als solches stellte sich 
als hinderlich heraus. Das Praxissemester beschränkt die Aufnahmefähigkeit der 
Studierenden für weitere Stoff‌inhalte. Sie sind durch die neue persönliche Situa-
tion mit der Arbeit an der Schule samt Unterrichtsvorbereitung und der daraus 
resultierenden Umstellung in einen anderen Lebensrhythmus bereits stark be-
ansprucht. Erschwerend kommt hinzu, dass das psychodiagnostische Praktikum 
für die neuen Studiengänge in die Zeit des Praxissemesters gelegt wurde.

Dies führt insgesamt dazu, dass nicht alle Studierenden den Ausführungen 
mit voller Aufmerksamkeit folgen können. Aufgrund der geringen Teilnehmer-
zahl und individueller Ausfälle durch Krankheit, Auslandsaufenthalte etc. hat 
das starke Auswirkungen auf die effektive Durchführung der Einheit. Ab dem 
Wintersemester 17/18 wurde der Stoffumfang geringfügig reduziert, um dem ent-
gegenzuwirken.

Für den zweiten Teil, den Unterrichtsentwurf, ist positiv hervorzuheben, dass 
die Studierenden sich mit der Materie in zweifacher Hinsicht auseinanderset-
zen. Sie nutzen sie, um einen Unterrichtsentwurf zu planen, und setzen ihn in 
die Praxis um. Die Studierenden werden somit gezwungen, sich praktisch mit 
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den Denkweisen der Problem Solving Education auseinanderzusetzen. In der 
Analyse der Unterrichtsentwürfe zeigte sich, dass die Hinweise aus der Theo-
riephase größtenteils gut umgesetzt wurden. Problematisch erwies sich jedoch, 
dass das Paradigma Divide & Conquer etwas zu speziell ist, um es innerhalb der 
unterschiedlichen vorgefundenen Rahmenbedingungen im Schulalltag passend 
integrieren zu können. Dies hat vielfältige Gründe. Zum einen ist die Anzahl 
der möglichen Kurse, in denen unterrichtet werden kann, oft sehr beschränkt. 
Zum anderen überschneiden sich die Seminartermine der Studierenden häufig 
mit den Informatikkursen an der Schule, wodurch sich eine weitere Reduzierung 
ergibt. In den dann noch zur Verfügung stehenden Kursen lässt sich eine eigene 
Unterrichtsreihe zeitlich oder aufgrund des geringen Niveaus oft nicht unterbrin-
gen. Erschwerend kommt hinzu, dass das schulinterne Curriculum einen spe-
zifischen Inhalt vorgibt und den Studierenden dann wenig Gestaltungsspielraum 
bleibt. Folglich gelang es bislang nur drei Studierenden, ihre entwickelte Unter-
richtsreihe auch tatsächlich zu erproben.

Der dritte Teil, die Reflexion des Problemlöservideos, bereitete den Studie-
renden wenige Schwierigkeiten. Die meisten Beobachtungen stimmten mit einer 
Expertenauswertung überein, die während des Hochleisterprojekts entstanden 
ist. Auch die Bewertungen und Konsequenzen einschließlich der Begründungen 
waren größtenteils nachvollziehbar. Die Videovignette mit der Darstellung eines 
laut denkenden Problemlösers konnte bislang mit 8 Teilnehmern beobachtet und 
analysiert werden. Im ersten Semester (SoSe16) wurde zunächst noch die Unter-
richtsdurchführung eines der Studierenden gefilmt und reflektiert. Da jedoch der 
Fokus auf den Problemlöseprozess und weniger auf den Unterricht im Problem-
lösen gelegt werden sollte, wurde dies durch die Videovignette eines Problemlö-
sers ersetzt. Problematisch ist die Länge des Videos und dessen Bildqualität. Da 
die Aufnahmekapazität der Studierenden aufgrund o. g. Bedingungen begrenzt 
ist, soll dieses Video zukünftig durch ein kürzeres im Bereich von 15 – ​25 Minuten 
ersetzt werden.

Allgemein zeigt sich anhand der Unterrichtsentwürfe und der geringen 
Schwierigkeiten bei der Reflexion der Videovignetten, dass die Studierenden das 
Konzept annehmen und in die Lage versetzt werden, die theoretischen Inhalte 
anzuwenden und umzusetzen.
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6	 REFLEXION ZUR PASSUNG DES KONZEPTS 
IN DEN STUDIENGANG UND AUSBLICK

Die größten Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Konzepts ergeben sich wie 
erwähnt aus dem großen Umfang des Materials in Kombination mit der mäßigen 
Aufnahmebereitschaft seitens der Studierenden aufgrund der Rahmenbedingun-
gen. Es zeigt sich, dass die Studierenden lieber etwas Konkretes zur Praxis tun 
möchten, anstatt neue theoretische Inhalte vermittelt zu bekommen, obwohl die 
Ordnung im Praxissemester eine Forschungsaufgabe vorsieht. Um den theoreti-
schen Umfang während des Praxissemesters zu verringern, müsste man vor al-
lem zwei Änderungen in Betracht ziehen. Das Thema Problemlösen sollte vorab 
im Studium bereits als Gegenstand (nicht nur als Methode) behandelt werden, so 
dass es dann im Praxissemester wieder aufgenommen werden kann. Diese For-
derung richtet sich auch an die fachwissenschaftliche Ausbildung. Das hätte den 
Vorteil, dass man im Praxissemesterseminar mehr Zeit für die konkreten Inhalte 
hätte und an bereits Bekanntes anknüpfen könnte. Denkbar wäre es, das Thema 
in einer der verpflichtenden Didaktikveranstaltungen der Informatik einzuord-
nen. Alternativ könnte zusätzlich auch ein eigenes Seminar zum Problemlösen 
angeboten werden. Die interessierten Studierenden könnten sich darin intensiv 
mit der Thematik auseinandersetzen, wobei die Aspekte zu Aufgabenstellungen, 
Psychologie, Heuristik, Motivation, Problemlösephasen, Selbstüberwachung, etc. 
eigene Seminarthemen werden und tiefere Einblicke ermöglichen, als dies in 
einer einzelnen Seminarsitzung im Praxissemester möglich ist.

Der zweite Punkt betrifft die Umsetzung der Lehrentwürfe in der Schule. Es 
ist nicht davon auszugehen, dass sich für die Studierenden zukünftig mehr fle-
xibel nutzbare Unterrichtszeit ergeben wird. Da die Praxisumsetzung jedoch für 
die Studierenden von großer Bedeutung ist, wird die Aufgabenstellung derart 
abgewandelt, dass die Studierenden entsprechend großen Spielraum haben, um 
doch eine Passung in ihrer konkreten Schulsituation zu erreichen. Das bedeutet, 
dass sie entweder inhaltlich mit dem planen, was sie von der Praktikumsschule 
vorgegeben bekommen oder aber zumindest eine Stunde exemplarisch durch-
führen und den Rest ihrer geplanten Reihe im Seminar theoretisch reflektieren.

Allgemein positiv ist hervorzuheben, dass die Instruktion der aus Literaturre-
cherche gewonnenen theoretischen Inhalte und deren Umsetzung und Anwen-
dung in Unterrichtsentwürfen und die Reflexion gut funktionieren. Diese Er-
fahrungen lassen sich als Ausgangspunkt für ein verändertes bzw. erweitertes 
Konzept nutzen.
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7	 ZUSAMMENFASSUNG

Problem Solving Education ist gerade für Lehramtsstudierende der Informatik 
ein wichtiger Aspekt ihrer Ausbildung. Diese sollte im Idealfall praktisch erprob-
bar sein und nicht nur aus der theoretischen Perspektive behandelt werden. Die 
zukünftigen Lehrkräfte sollten für das Thema sensibilisiert und in der Lage sein, 
ihren Unterricht so zu gestalten, dass die Schülerinnen und Schüler sich das Pro-
blemlösen nicht implizit, sondern theoriegeleitet aneignen können. Dies ist eine 
der Voraussetzungen, um im eventuell darauffolgenden Informatikstudium be-
stehen zu können.
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Seminarkonzept zur Förderung 
inklusionsrelevanter Kompetenzen – 
Diagnostische Kompetenzen

Luisa Wagner und Antje Ehlert

Zusammenfassung   Im inklusiven Unterricht ist es von zentraler Bedeutung, das inhalt-
liche und pädagogische Handeln auf die individuellen Lernvoraussetzungen der Schüler_innen 
anzupassen. Der aktuelle Lernstand der Kinder muss daher aus deren unterrichtlichen Han-
deln heraus festgestellt werden. Dafür stellt die Diagnosekompetenz der Lehrkräfte eine wich-
tige Grundlage dar. Um diese Kompetenz zu fördern, wurde im Rahmen des Projekts „Quali-
tätsoffensive Lehrerbildung“ an der Universität Potsdam ein Seminarkonzept im Rahmen des 
Praxissemesters entwickelt. Die diagnostischen Kompetenzen der Studierenden werden dabei 
durch das Prinzip des Micro-Teachings anhand von Videovignetten gefördert.

Abstract   Adapting the contents and pedagogical activities to the individual learning re-
quirements is very important for inclusive education. Teachers must be able to discern each 
student’s individual performance and possible difficulties in class. The diagnostic competence 
of teachers provides an important basis for this. In order to promote this competence, a sem-
inar concept was developed as a part of the project “Qualitätsoffensive Lehrerbildung” (Qual-
ity Initiative: Teacher Training) at the University of Potsdam. It was implemented in a semi-
nar at the end of the master’s program. The diagnostic skills of the students are supported by 
Micro-Teaching based on video vignettes.
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1	 EINLEITUNG

Besonders in der Grundschule zeichnen sich die Schüler_innen durch eine große 
Heterogenität aus. Um dieser angemessen zu begegnen, müssen die Lehrkräf-
te einen differenzierenden Unterricht gestalten, der auf die individuellen Lern-
voraussetzungen und -entwicklungen der Kinder eingeht. Dafür ist es wichtig, 
den Lernstand der Schüler_innen möglichst genau einschätzen zu können, da-
mit der Unterricht darauf ausgerichtet werden kann. Diagnostische Kompeten-
zen spielen also eine zentrale Rolle. Im Rahmen des Teilprojekts Inklusion wurde 
im Bereich des Förderschwerpunkts Lernen ein Seminarkonzept zur Förderung 
der mathematischen Diagnosekompetenz entwickelt.

1.1	 Relevanz für den Studiengang

Die Entwicklung professioneller Kompetenzen ist ein zentrales Ziel der Lehr-
kräftebildung. Zu diesen professionellen Kompetenzen werden auch diagnosti-
sche Kompetenzen gezählt. Ihre Förderung ist bereits in den Standards für die 
Lehrerbildung festgehalten. Zwei der elf Kompetenzen beziehen sich direkt auf 
diagnostisches Handeln: Es sollen einerseits die Lernvoraussetzungen und Lern-
prozesse der Schüler_innen erkannt und der Unterricht daran angepasst wer-
den, andererseits eine transparente und sinnvolle Leistungsbewertung erfolgen 
(KMK, 2004). Diese Kompetenzen finden sich auch als Ziele des Studiums in 
den Prüfungsordnungen für das Lehramt Primarstufe sowie für das Lehramt Pri-
marstufe mit dem Schwerpunkt Inklusionspädagogik an der Universität Potsdam 
wieder (Fakultätsrat der Humanwissenschaftlichen Fakultät der Universität Pots-
dam, 2014a, 2014b). Somit ergibt sich die Notwendigkeit, für die Förderung der 
diagnostischen Kompetenzen geeignete Konzepte zu schaffen.

Diese sollten möglichst auf verschiedenen Ebenen stattfinden. Einerseits ist 
eine Integration dieser Inhalte in die fachwissenschaftlichen bzw. fachdidakti-
schen Veranstaltungen notwendig, andererseits müssen diagnostische Kom-
petenzen auch fachübergreifend betrachtet werden. Des Weiteren sollte dies 
nicht nur einmalig erfolgen, sondern kontinuierlich in das Studium implemen-
tiert werden, um durch verschiedene Blickwinkel, praktische Erfahrungen und 
theoretische Grundlagen eine umfassende Kompetenzentwicklung zu ermög
lichen.

Die diagnostischen Kompetenzen lassen sich auf verschiedenste Art und Wei-
se fördern. Im Rahmen des Projektes wurde ein Seminarkonzept auf der Grund-
lage von Micro-Teaching entwickelt, da sich das Micro-Teaching als sehr wirk-
sames Trainingsinstrument in der Lehrkräfteaus- und -weiterbildung erwiesen 
hat. Bei dem Konstrukt des Micro-Teachings handelt es sich um einen Begriff, 
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der sehr unterschiedlich definiert wird. Ursprünglich wurde das Micro-Teaching 
in den 60er Jahren an der Stanford University (Allen, 1967) für die Lehrkräfte-
bildung entwickelt und bestand aus einem sechsstufigen Training: Plan, Teach, 
Observe, Re-plan, Re-teach, Re-observe (Choudhary, Choudhary & Malik, 2013). 
Eine konkrete Unterrichtssituation wurde also geplant und durchgeführt und an-
schließend diskutiert bzw. kritisiert. Daran schloss sich eine Überarbeitung und 
erneute Durchführung mit anschließender Diskussion an. Besonderes Augen-
merk wurde darauf gelegt, dass es sich um reale Situationen handelt und eine 
konkrete Lehrkompetenz im Fokus stand (Choudhary et al., 2013).

Dieses ursprüngliche Verständnis von Micro-Teaching wurde in verschiede-
ner Weise verändert und erweitert. Mittlerweile wird es nicht mehr nur in der 
Lehrkräftebildung eingesetzt, sondern ist Teil von Trainingskonzepten in ver-
schiedensten Bereichen (Choudhary et al., 2013).

Für das hier vorzustellende Seminarkonzept wird Klinzings Verständnis des 
Micro-Teachings geteilt. Er benennt vier Elemente, die den Kern bilden (Klinzing, 
2002, S. 196):

a.	 Vermittlung theoretischen Hintergrundwissens (Plan)
b.	 Methoden zur kognitiven Aneignung spezifischen Verhaltens (Plan)
c.	 praktische Übungen in experimentellen Settings (Teach)
d.	 Feedback (Observe).

Die Bestandteile lassen sich den ursprünglich durch die Stanford University be-
nannten zuordnen und sind in Klammern vermerkt. Klinzing verzichtet auf eine 
Wiederholung der Elemente. Zu diesen grundlegenden Eigenschaften des Micro-
Teachings kommt hinzu, dass die praktische Durchführung (Teach-Phase) mitt-
lerweile häufig videografiert wird bzw. externe videografierte Szenen zur Analyse 
genutzt werden (Seidel & Thiel, 2017). Dadurch können das Beobachten, Reflek-
tieren und Feedback geben sowohl mehrfach als auch zeitlich versetzt erfolgen 
und ein Fokus auf bestimmte Verhaltensweisen, Reaktionen und Geschehnisse 
gelegt und wichtige Situationen im Unterricht hervorgehoben werden, aus de-
nen dann alternative Handlungsmöglichkeiten generiert werden können (Borko, 
Jacobs, Eiteljorg & Pittman, 2008).

In der Literatur finden sich zahlreiche Studien, die das Micro-Teaching im 
Allgemeinen und seine Wirksamkeit im Speziellen betreffen. Klinzing (2002) 
stellte einen Forschungsüberblick zusammen, indem er durch „vote counting“, 
d. h. „Auszählung und Gegenüberstellung (statistisch signifikant) positiver und 
negativer Ergebnisse“ (S. 197), 225 Untersuchungen auswertete. Die Ergebnisse 
zeigen deutlich, dass das Micro-Teaching, sowohl in klassischer als auch in der 
Peer-Teaching-Variante, dazu beiträgt, soziale und unterrichtliche Kompetenzen 
zu entwickeln. In der Mehrheit der Untersuchungen konnten signifikant positive 
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Ergebnisse erzielt werden (Klinzing, 2002). Dies gilt auch für die Übertragung 
der Kompetenzen auf den beruflichen Alltag. Außerdem zeigt sich, dass diese 
Effekte nicht nur in der Ausbildung, sondern auch in der Weiterbildung entste-
hen (Klinzing, 2002). Somit schlussfolgert Klinzing, dass „eine Integration von 
Micro-Teaching und verwandten Verfahren in die Aus- und Weiterbildung […] 
zu empfehlen“ (S. 208) ist.

Positive Ergebnisse fasst auch Hattie (2015) in seinen Analysen zusammen. Es 
konnten mittlere bis große positive Effekte durch Micro-Teaching sowohl auf das 
Wissen der Lehrkräfte als auch auf ihr Verhalten im Unterricht festgestellt wer-
den (Hattie, 2015). Diese zeigen sich in der Bildung von Lehrkräften und auch in 
der Weiterbildung (Hattie, 2015).

Für diese Art der Kompetenzförderung ist außerdem die Reflexion von be-
sonderer Bedeutung. Hierfür wurde auf einen Vierschritt von Lohse-Bossenz & 
Krauskopf (2016) zurückgegriffen. Dieser beinhaltet die folgenden Schritte: (1) Si-
tuation beschreiben (wertfreie Fallschilderung), (2) Erklären (theoriebezogene 
Interpretation des Falls), (3) Alternative Handlungsmöglichkeiten generieren 
(Veränderungs-/Verbesserungspotenzial) und (4) Konsequenzen ableiten (re-
flektierter Transfer der Analyseergebnisse auf das eigene Handeln).

Die vier Trainingsphasen des Micro-Teachings nach Klinzing (2002) in Ver-
bindung mit dieser schrittweisen Reflexion bildet die Grundlage für das im Fol-
genden beschriebene Seminarkonzept.

1.2	 Idealtypischer Ablauf des Konzepts

Im Rahmen des Projekts wurde an der Universität Potsdam ein Seminarkonzept 
zur Förderung der mathematischen Diagnosekompetenz (Abb. 1) entwickelt. Es 
handelt sich dabei um ein idealtypisches Konzept, das bisher nur in abgewandel-
ter Form umgesetzt werden konnte (s. Abschnitt „Durchführungserfahrungen in 
Potsdam“). Es beinhaltet einerseits theoretischen Input und andererseits prakti-
sche Beispiele und Übungsmöglichkeiten. Beides soll im Bereich der Mathematik 
in der Primarstufe verortet sein. Abhängig vom Vorwissensstand der Studieren-
den können die verschiedenen Schwerpunkte ausführlicher behandelt und ver-
kürzt werden.

Zuerst müssen die theoretischen Grundlagen erarbeitet werden. Dafür wird 
ausführlich auf den reflektorischen Vierschritt eingegangen und dieser an prak-
tischen Beispielen geübt. Außerdem werden Theorien und verschiedene Model-
le zur mathematischen Kompetenzentwicklung, zur Differenzierung und För-
derplanung betrachtet. Hierbei kommt das Micro-Teaching bereits zum Tragen, 
da die Reflexion anhand von Videovignetten erfolgt und die theoretischen Aus-
führungen durch solche unterstützt werden. In den Videos sind Kinder bzw. 
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Kindergruppen beim Bearbeiten von mathematischen Aufgaben zu sehen. Die 
Vignetten werden in den Seminarsitzungen in Kleingruppen bzw. im Plenum be-
sprochen und ausgewertet.

Aufbauend auf der Theorie werden anschließend intensiv Text- und Video-
vignetten zu verschiedenen thematischen Schwerpunkten (z. B. Leistungsstand, 
Lösungsstrategien, Passung zwischen Aufgabenschwierigkeit und Leistungs-
stand, Differenzierungsmöglichkeiten durch Material) betrachtet und reflektiert. 
Die dafür nötigen Videovignetten werden von den Studierenden selbstständig 
erstellt. Diese Vignetten bilden das Kernstück des Seminars. Sie dienen sowohl 
der „Aneignung spezifischen Verhaltens“, wie es bei Klinzing (2002, S. 196) heißt, 
als auch der praktischen Übung. Die Reflexion erfolgt zuerst überwiegend ange-
leitet, um die Verbindung zwischen Theorie und Praxis zu sichern und den Re-
flexionsprozess zu üben. Im Verlauf des Seminars übernehmen die Studierenden 
die Reflexionsphasen und leiten diese selbstständig. Die Ergebnisse werden dann 
im Plenum diskutiert. Durch die Arbeit mit den Vignetten ergeben sich vielfälti-
ge diagnostische Situationen, wie sie auch im Unterrichtsalltag entstehen, aller-
dings können sie hier durch die Videos wiederholt angesehen, angehalten und 
stückweise bearbeitet werden. Somit werden authentische Situationen geschaffen, 
es wird jedoch der Druck genommen ad-hoc handeln zu müssen.

Um zu evaluieren, ob dieses Seminarkonzept für die Förderung der mathe-
matischen Diagnosekompetenz wirksam ist, soll dies in einer längsschnittlichen 
Studie im Kontrollgruppendesign durchgeführt und durch einen Test zur ma-
thematischen Diagnosekompetenz (s. Kapitel Erhebungsinstrumente) gemessen 
werden (Abb. 2). Dafür wird das beschriebene Seminarkonzept mit einer Studie-

Abbildung 1  Seminarkonzept – idealtypischer Verlauf

Anteil angeleiteter Reflexion

Zu allen Themen: Nutzung von Videovignetten

Theoretische 
Grundlagen
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250 Luisa Wagner und Antje Ehlert

rendengruppe durchgeführt, eine weitere erhält ebenfalls das Seminarkonzept, 
allerdings ohne angeleitete Reflexion, d. h. die Studierenden müssen von Beginn 
an selbstständig zu den Themenschwerpunkten reflektieren und es erfolgt nur 
eine gemeinsame Ergebnisdiskussion im Plenum. Eine dritte Gruppe eine Lehr-
veranstaltung mit bisher üblichen Lerninhalten, ohne den Einsatz von Vignetten 
oder reflexivem Vierschritt und fungiert somit als Kontrollgruppe. Zu Beginn 
und am Ende des Semesters erfolgt dann die Testung der Diagnosekompetenz. 
Beide Werte können anschließend miteinander verglichen werden.

2	 DURCHFÜHRUNGSERFAHRUNGEN IN POTSDAM

Aufgrund eines besonderen Fokus im Rahmen der Projektantragstellung auf die 
Lehre im Praxissemester der Lehramtsstudiengänge wurde dieses Seminar im 
Praxissemester implementiert und umgesetzt. Da dort jedoch nur eine sehr be-
grenzte Anzahl an Seminarterminen zur Verfügung steht, musste das vorgestell-
te idealtypische Konzept angepasst werden. Hinzu kommt, dass das Seminar in 
der Studienordnung als ein bildungswissenschaftliches Begleitseminar ausgewie-
sen ist, wodurch eine komplette Fokussierung auf die Förderung der mathemati-
schen Diagnosekompetenz nicht möglich war. Um der Studienordnung gerecht 
zu werden mussten zusätzlich auch fächerübergreifende und breitere Themenfel-
der (z. B. Classroom Management) integriert werden (Abb. 3).

Das daraus entstandene Seminar besteht aus sieben Sitzungen des bildungs-
wissenschaftlichen Begleitseminars zum Praxissemester, das die Studierenden 
im Masterstudium absolvieren müssen. Es werden verschiedene Themenblöcke 

Abbildung 2  Ablauf längsschnittliche Studie zur Evaluation des Konzepts
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behandelt: Zu Beginn werden zuerst die theoretischen Grundlagen für die Re-
flexion, zum Feedbackgeben und anschließend zur kollegialen Fallberatung 
erarbeitet und an praktischen Beispielen geübt. Danach folgen Sitzungen, die 
Themen zur mathematischen Kompetenzentwicklung und Differenzierung bein-
halten, sowie einen Exkurs zum Classroom Management (CRM) (Abb. 2). Wei-
terhin werden die Studierenden über das gesamte Semester in der Betrachtung, 
Beschreibung und Reflexion von Text- und Videovignetten geschult. Dies ist not-
wendig, da die Studierenden eigene Vignetten erstellen und diese sowie weitere 
Fremdvignetten (extern oder von Kommilitonen erstellt) im Seminar auswerten 
und reflektieren sollen. Als Grundlage für die Reflexion wird hier auf den Vier-
schritt nach Lohse-Bossenz & Krauskopf (2016) zurückgegriffen. Jeder Seminar-
teilnehmer und jede Seminarteilnehmerin muss seine/ihre Vignette anhand die-
ses Vierschritts schriftlich reflektieren sowie ein schriftliches Feedback zu einer 
Reflexion eines Kommilitonen oder einer Kommilitonin geben. Dadurch erfolgt 
die Reflexion nicht nur in der Zusammenarbeit im Seminar, sondern die Studie-
renden müssen die einzelnen Schritte mehrfach selbstständig durchlaufen. Die 
schriftliche Form dient der tiefergehenden und nachhaltigen Auseinanderset-
zung (Sternad & Buchner, 2016).

Organisatorisch ergibt sich somit ein deutlich anderer Rahmen, als in der ide-
altypischen Durchführung geplant. Während des gesamten Praxissemesters gibt 
es nur sieben Sitzungen des Begleitseminars. Zwischen den einzelnen Terminen 
bestehen somit je nach Planung Pausen von mehreren Wochen. Dadurch ent-

Abbildung 3  Seminarverlauf an der Universität Potsdam
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steht eine nur sehr geringe Intensität der Auseinandersetzung mit den mathe-
matisch-diagnostischen Themen und somit eine weniger intensive Förderung 
hinsichtlich der Diagnosekompetenz. Dies ist, wie bereits beschrieben, dadurch 
begründet, dass keine Fokussierung auf einen inhaltlichen Schwerpunkt möglich 
ist, sondern verschiedene bildungswissenschaftliche Themenbereiche laut Stu
dienordnung abgedeckt werden müssen.

Inhaltliche Hürden entstehen vor allem durch die in einigen Fällen nicht er-
teilte Erlaubnis der Schulen dort zu videografieren. Aus diesem Grund hatten 
einige Studierende nicht die Möglichkeit, eine Videovignette anzufertigen und 
diese im Seminar zur Reflexion zu stellen, sondern mussten stattdessen eine 
Textvignette anfertigen. Diese lassen sich zwar ebenfalls diskutieren und reflek-
tieren, jedoch können Kontextinformationen im Text nicht so vollständig und 
genau wiedergegeben werden, wie es in einer Filmaufnahme der Fall ist. Diese 
Einschränkung wurde auch von den Studierenden als ungünstig rückgemeldet.

Zu den beschriebenen organisatorischen und inhaltlichen Veränderungen ge-
genüber dem idealtypischen Seminarverlauf kommen die geringen Studieren-
denzahlen im Praxissemester hinzu. Eine Seminargruppe besteht aus etwa 15 – ​20 
Studierenden (Lehramt Primarstufe, Fach Mathematik, mit und ohne Schwer-
punkt Inklusion), sodass diese für die Evaluation des Seminarkonzepts nicht 
noch einmal hinsichtlich der Reflexionsart (angeleitet oder selbstständig) unter-
schieden werden konnte. Außerdem war ein Kontrollgruppenvergleich nur inso-
fern möglich, dass eine andere Seminargruppe mit einem anderen inhaltlichen 
Schwerpunkt (Arbeit mit Videovignetten zur Reflexion des Classroom-Manage-
ments) ebenfalls den Pre- und Posttest durchführte.

Es zeigt sich also insgesamt, dass das eigentliche Seminarkonzept deutlich ver-
ändert werden musste, um es an die Gegebenheiten vor Ort anzupassen. Da-
durch ergeben sich Auswirkungen einerseits auf die inhaltliche Ausrichtung und 
andererseits auf den zu erwartenden Fördererfolg durch das neue weniger inten-
siv fördernde Seminarkonzept.

3	 REFLEXION UND AUSBLICK

Im vorliegenden Beitrag wurde ein Seminarkonzept zur Förderung der mathe-
matischen Diagnosekompetenz vorgestellt und die angepasste Umsetzung an der 
Universität Potsdam beschrieben. Hinsichtlich der Kompetenzförderung kann 
vermutet werden, dass sie über nur sieben Seminarsitzungen nicht die nötige In-
tensität aufweist, um die Inhalte zu verinnerlichen. Es kann also durch das Semi-
narkonzept in dieser Form nur in geringen Teilen ein Ausbau der Diagnosekom-
petenz erreicht werden.
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Um dies zu verbessern wäre eine Implementierung des idealtypischen Kon-
zepts nötig, wodurch eine intensivere Auseinandersetzung mit der mathemati-
schen Diagnostik und Förderung aller Leistungsbereiche stattfinden könnte. Da-
für wäre es organisatorisch von großem Vorteil, wenn das Seminar nicht als eine 
Begleitveranstaltung zum Praxissemester, sondern als eigenständiges Fachsemi-
nar beispielsweise im gleichen Semester wie die schulpraktischen Studien (Ba-
chelor) stattfinden würde. Dadurch würde sich eine größere Anzahl an Seminar-
terminen und somit eine intensivere Auseinandersetzung ergeben. Diese würde 
einerseits an vorbereiteten Videovignetten, aber auch an solchen erfolgen, die die 
Studierenden aus den schulpraktischen Studien mitbringen.

Weiterhin sollten diese unterrichtspraktischen diagnostischen Fähigkeiten, 
wie bereits angeklungen, nicht erst am Ende des Masterstudiums in den Fokus 
gerückt werden, sondern schon im Bachelorstudium Einzug halten. Daraus wür-
de sich die Möglichkeit einer wiederkehrenden Behandlung der Themen ergeben. 
Es können dann deutlich höhere Fördererfolge im Bereich der Diagnosekom-
petenz erwartet und somit die Unsicherheiten überwunden werden, die beim 
Einschätzen der mathematischen Kompetenzen bzw. der Notwendigkeit einer 
Förderung auftreten (s. Wagner, Evaluationsstudien zum Begleitseminar, Kapitel 
Erhebungsinstrumente). Um die angehenden Lehrkräfte für die Arbeit in leis-
tungsheterogenen bzw. inklusiven Schulsettings vorzubereiten und diese rele-
vante Kompetenz auszubauen, wird eine systematische inhaltliche Verankerung 
während des gesamten Studienverlaufs benötigt.
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Internationalisierung der Lehrerbildung 
an der Universität Potsdam: 
Entwicklungen in den Jahren 2015 bis 2018

Frederik Ahlgrimm und Sebastian Heck

Zusammenfassung   In den vergangenen Jahren wurde immer wieder gefordert, dass die 
Lehrerbildung an deutschen Hochschulen stärker internationalisiert werden solle. Die Univer-
sität Potsdam hat sich als Teil ihrer Internationalisierungsstrategie zur Aufgabe gemacht, die 
internationale Dimension ihres renommierten Modells der Lehrerbildung zu fördern. In die-
sem Beitrag wird dargestellt, wie im Rahmen des Teilprojektes Internationalisierung der QLB 

– ausgehend vom politisch-gesellschaftlichen Kontext und dem Status Quo im Bereich der Leh-
rerbildung – zunächst ein internes Verständnis von Internationalisierung entwickelt und dar-
auf aufbauend eine Strategie mit konkreten Maßnahmen abgeleitet wurde. Der Implementie-
rungsprozess führte zu Vernetzungen sowohl innerhalb der Universität als auch mit externen 
und internationalen Akteuren im Bildungswesen. Die vorgestellten Maßnahmen können auch 
für andere Hochschulen von Interesse sein.

Abstract   Over the past few years there have been increasing calls for teacher training in 
German universities to become more international. As part of its internationalization strategy, 
the University of Potsdam has tasked itself with enhancing the international aspects of its re-
nowned teacher-training model. In this paper, we outline the development of an internal inter-
nationalization concept and development strategy built upon this concept, developed as part of 
the scheme “Qualitätsoffensive Lehrerbildung” (Teacher Training Quality Initiative). The im-
plementation process has led to networking opportunities both within the university as well as 
with external and international parties working in education. The measures employed in the 
strategy may also be of interested to other universities.
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1	 INTERNATIONALISIERUNG DER LEHRERBILDUNG: 
ZUM BEGRIFFSVERSTÄNDNIS

Die Forderung nach einer stärkeren Internationalisierung des Studiums wurde im 
vergangenen Jahrzehnt immer lauter (Baedorf, 2015). Zahlreiche Institutionen be-
mühen sich seitdem mit Programmen, Konferenzen und Publikation, das Thema 
in den Fokus zu rücken und voranzubringen. Positive Effekte von studienbezo-
genen Auslandsaufenthalten zeigen sich u. a. hinsichtlich der allgemeinen Per-
sönlichkeitsmerkmale (Zimmermann und Neyer, 2013), fremdsprachlicher Kom-
petenzen (DeKeyser, 2014) sowie interkultureller Kompetenzen bzw. Sensibilität 
(King Lee, 2011). Zunehmend wird der Anspruch auf Internationalisierung auch 
für die Lehrerbildung formuliert (Deutscher Akademischer Austauschdienst 
[DAAD], 2013; Gemeinsame Wissenschaftskonferenz [GWK], 2013; Hochschul-
rektorenkonferenz [HRK], 2013b), da diese hinsichtlich der Internationalisie-
rung hinterherzuhinken scheint (Jaritz, 2011). Vor diesem Hintergrund soll das 
Teilprojekt „Internationalisierung der Lehrerbildung“ im Rahmen des Projekts 
„PSI – Professionalisierung – Schulpraktische Studien – Inklusion: Potsdamer 
Modell der Lehrerbildung“ der bundesweiten Qualitätsoffensive Lehrerbildung 
die internationale Dimension der Lehrerausbildung an der Universität Potsdam 
nachhaltig fördern und verbessern. Als eine von 19 deutschen Universitäten, vom 
Bundesministerium für Bildung und Forschung für das Programm in der 1. Pha-
se ausgewählt, wurden zusätzliche Ressourcen für die Internationalisierung der 
Lehrerbildung zur Verfügung gestellt. Erwünscht sind positive Effekte für künf-
tige Lehrkräfte u. a. in Bezug auf verbesserte Sprach- und Kulturkenntnisse, in 
der Vermittlung von Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, erweiterte interkul-
turelle Kompetenzen, speziell im Umgang mit Schüler_innen mit ausländischen 
Wurzeln, und ein erweiterter Horizont auf globale Themen und Zusammenhänge.

Konkrete Anknüpfungspunkte in der Lehrerbildung an der Universität Pots-
dam sind traditionell die Förderung studentischer Praktika an Auslandsschulen 
(Ahlgrimm & Kubicka, im Druck), die Förderung internationaler Zusammen-
arbeit in der Lehre in Form von Collaborative Online International Learning 
(COIL) als einer Form von Blended Learning, das Angebot von lehramtsspezifi-
schen Austauschprogrammen im Rahmen von Erasmus+ sowie die Internatio-
nalization at home. Im Vordergrund steht nach wie vor die Auslandsmobilität, 
vor allem in Form von lang- und kurzfristigem Auslandsstudium sowie Praktika 
und Exkursionen. Zwar wird bemängelt, dass der Fokus beim Thema Interna-
tionalisierung des Studium oft allzu schnell auf reale Mobilität verengt wird (De 
Wit, 2011), zugleich wird vor überhöhten und unrealistischen Erwartungen an die 
Wirkung von Auslandsaufenthalten gewarnt (Rotter, 2014). Es gibt jedoch empi-
rische Hinweise darauf, dass studienbezogene Auslandsmobilität positive Effekte 
haben kann – auch in der Lehrerbildung.
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Was ist mit Internationalisierung über die Auslandsmobilität hinaus gemeint ? 
Baedorf (2015) nennt fünf Bereiche der Internationalisierung an Hochschulen:

1.	 „Recruitment von internationalen Studierenden“, Mobilität von heimischen 
Studierenden und Hochschulangestellten“,

2.	„Internationale Partnerschaften“,
3.	„Internationale Zusammenarbeit in Forschungsprojekten“ und
4.	„Internationalisierung der Curricula“.

Wir gruppieren die Bereiche etwas anders und sehen Internationalisierung als 
Querschnittsaufgabe mit Bezügen in alle universitären Bereiche wie Studium, 
Lehre, Forschung und Praktika. Konkret unterscheiden wir:

◆◆ Auslandsmobilität wie universitäre Austauschprogramme für Studierende 
und Dozierende, dies unterteilt in Incoming- und Outgoing-Mobilität, dar-
unter etwa Praktika im Ausland und Programme für Geflüchtete im Inland;

◆◆ virtuelle Mobilität, u. a. durch internationale Webinare, Massive Open Online 
Courses (MOOCs) und blended scenarios wie COIL;

◆◆ Internationalization at home, darunter verstehen wir die Internationalisierung 
der Curricula, Lehrveranstaltungen zu globalen und interkulturellen Themen, 
Lehre in anderen Sprachen sowie die Begegnung und der Austausch mit Per-
sonen aus anderen Kulturkreisen im Rahmen des Studiums an der Univer-
sität Potsdam.

2	 ZUM STATUS QUO: 
BEFUNDE ZUR INTERNATIONALISIERUNG 
DER LEHRERBILDUNG

Auch wenn die Internationalisierung wie angesprochen nicht auf studienbezo-
gene Auslandsmobilität verengt werden sollte, nimmt sie auch an der Univer-
sität Potsdam eine herausragende Stellung ein. Aktuell absolviert deutschland-
weit etwa ein Viertel der Studierenden einen studienbezogenen Aufenthalt im 
Ausland (Middendorf et al., 2017; Woisch & Willige, 2015). Nach Woisch und 
Willge (2015) sind die häufigsten studienbezogenen Aufenthalte bei Studierenden 
an deutschen Universitäten Auslandsstudien (58 %), gefolgt von Praktika (30 %), 
Exkursionen/Studienreisen (10 %), Sprachkursen (6 %), Summer Schools (4 %) 
und Projektarbeit (4 %).

Belastbare statistische Angaben speziell zur Mobilität von Lehramtsstudieren-
den zu machen ist schwierig, da es erhebliche Abweichungen der Ergebnisse ver-
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schiedener Studien gibt (Heublein, Schreiber & Hutzsch, 2011; Middendorf et al., 
2017; Woisch & Willige, 2015). Verantwortlich dafür könnte der Umstellungspro-
zess auf Bachelor- und Masterabschlüsse sowie Unterschiede in den statistischen 
Angaben zwischen den Bundesländern sein. Zudem wird vielfach zwar erfasst, 
welche Fächer jemand studiert, nicht jedoch, ob es sich um ein Lehramtsstu
dium handelt. Hinsichtlich der Mobilitätsquoten weisen die Befunde darauf hin, 
dass zwischen verschiedenen Lehramtsfächern als auch Lehramtsformen unter-
schieden werden muss. Bei Studierenden für die Lehrämter an Gymnasien ist der 
Anteil derjenigen, die einen studienbezogenen Auslandsaufenthalt absolvieren, 
etwa gleich hoch wie bei den Nicht-Lehramtsstudierenden: circa 18 % für Lehr-
ämter an Gymnasien und Berufsschulen im Jahr 2009 (Rehn, Brandt, Fabian & 
Briedis, 2011; siehe auch Heublein et al., 2011; Woisch & Willige, 2015). Eine deut-
lich geringere Auslandsmobilität zeigen hingegen Lehramtsstudierende für die 
Schulformen Primarstufe, Realschule oder Sonderschule (Rehn et al., 2011; siehe 
auch Burkhart et al., 2016). Zu vermuten ist, dass auch im Lehramtsstudium die 
Auslandsmobilität stark von den gewählten Fächern geprägt ist: Generell gehen 
Studierende der Sprach- und Kulturwissenschaften überdurchschnittlich häufig, 
Studierende der Mathematik, der Natur- und Ingenieurswissenschaften beson-
ders selten ins Ausland (Woisch & Willige, 2015).

Gründe für die geringeren Mobilitätsquoten in manchen Lehramtsbereichen 
können sowohl ungünstige strukturelle Bedingungen sein, resultierend aus dem 
Spannungsfeld zwischen „lokal ausgerichtetem Qualifizierungsauftrag, der auf 
ein ausgesprochen lokal geprägtes und gesteuertes Berufsfeld fokussiert“ und 

„einem akademischen Kontext, in welchem die Forderung nach internationaler 
Vernetzung und Ausrichtung eine neue Intensität angenommen hat“ (Leutwyler, 
2013, S. 7). Systematische Anreize für Internationalisierung während des Lehr-
amtsstudiums fehlen bislang weitestgehend. Aber auch die Zusammensetzung 
der Studierendenschaft, insbesondere Vorerfahrungen und Herkunft, können 
Erklärungen für Unterschiede liefern, wie wir an anderer Stelle diskutieren (Ahl-
grimm, Westphal, Heck & Wallert, 2018, im Druck).

3	 INTERNATIONALISIERUNG DER LEHRERBILDUNG 
AN DER UNIVERSITÄT POTSDAM

An der Universität Potsdam wird Internationalisierung als zentraler Bestand-
teil der universitären Gesamtstrategie verstanden. Sie ist in der Hochschullei-
tung beim Vizepräsidenten für Internationalisierung verankert und wird vom 
inneruniversitären Beirat Internationalisierung begleitet. Der Internationalisie-
rungsprozess soll dazu beitragen, Qualität und Wettbewerbsfähigkeit von For-
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schung, Studium und Lehre an der Universität Potsdam zu steigern. Dabei soll 
zugleich Weltoffenheit, interkultureller Austausch und Willkommenskultur auf 
dem Campus gefördert werden, mit dem Ziel, die Universität Potsdam im euro-
päischen und globalen Kontext sichtbarer und attraktiver zu machen (Universität 
Potsdam, 2015). Im Handlungsfeld Studium und Lehre soll dazu die Auslands-
mobilität deutlich gesteigert werden, um Studierende auf einen globalisierten 
Arbeitsmarkt vorzubereiten. Dazu gehört auch, die Curricula so weiterzuent-
wickeln, dass durch den Einbau strukturierter Mobilitätsfenster der Anteil in-
ternational mobiler Studierender auf 30 % erhöht wird. Studienbezogene Aus-
landsphasen sollen als Regelform angestrebt werden. Hierzu gehört auch, die 
Anerkennungsverfahren zu vereinfachen und passgenaue Absprachen zwischen 
Hochschulen zu treffen. Unter dem Begriff ‚Internationalization at Home‘ wer-
den der gezielte Aufbau von Mehrsprachigkeit und interkultureller Kompetenz, 
die Beteiligung an internationalen E-Learning-Projekten sowie eine Erhöhung 
der Dozentenmobilität zusammengefasst. In Bezug auf die ‚Incomings‘ sollen der 
Anteil internationaler Studierender auf 15 % erhöht werden und deren Studien-
erfolg signifikant anwachsen sowie die Beratung und Betreuung aller internatio-
nalen Studierenden und Promovierenden (außerhalb strukturierter Programme) 
verbessert werden. Um die Attraktivität für ausländische Studierende zu erhöhen, 
sollen mehr englischsprachige Lehrveranstaltungen angeboten werden. Darüber 
hinaus sollen neue englischsprachige Masterstudiengänge, mehr Studiengänge 
mit Doppelabschluss sowie Fast-Track-Promotionsprogramme etabliert werden.

Im Lehramts-Bachelor der Universität Potsdam macht in etwa jede(r) Zehnte 
eine studienbezogene Auslandserfahrung; davon nimmt der überwiegende Teil 
am ERASMUS+ Programm teil. Damit gehen Lehramtsstudierende im Bache-
lor ähnlich häufig ins Ausland wie Kommilitonen anderer Fächer (eigene, hoch-
schulinterne Statistik). Im Masterstudium absolvieren aktuell ca. 30 Lehramts-
tudierende, somit etwa 10 % eines Semesters, das Praxissemester an Deutschen 
Auslandsschulen. Weitere Outgoings gibt es über Hochschulpartnerschaften, 
Teaching Assistent, PROMOS-geförderte Projekte und freie Praktika. Im Master-
studium gehen somit Nicht-Lehrämter an der Universität Potsdam doppelt so 
häufig ins Ausland wie Lehrämter. Es ist zwar, wie oben beschrieben, möglich, 
das Praxissemesters im Ausland zu absolvieren, jedoch nehmen Lehramtsstudie-
rende im Master darüber hinaus kaum an anderen Austauschprogrammen wie 
ERASMUS+ teil. Dahingegen nutzen gerade Nicht-Lehramtstudierende vor al-
lem die Masterphase, um Auslandserfahrung zu sammeln.

Im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung konnte die internationale 
Dimension der Lehrerbildung an der Universität Potsdam systematisch weiter-
entwickelt werden. So wurde in einem ersten Schritt der Status Quo an der Uni-
versität Potsdam analysiert, wichtige Akteure im Feld wurden identifiziert und 
zusammengebracht. Intensive hochschulinterne Vernetzung wurde als wichtiger 
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Bedingungsfaktor betrachtet. Besondere Herausforderungen ergaben sich aus 
den stark fragmentierten Zuständigkeiten, die sich gerade im Lehramtsbereich 
auf eine Vielzahl von universitären Akteuren und Strukturen verteilen. Eine 
Übersicht über relevante und vernetzte Akteure und Einrichtungen findet sich 
in Abb. 1.

In der Übersicht (Abb. 1) wird deutlich, dass Zuständigkeiten und Verant-
wortung für unterschiedliche Themen und Maßnahmen in sehr unterschiedli-
chen Strukturen der Universität angesiedelt sind. Dies erschwert Abstimmung 
und kohärentes Handeln. Während diese Schwierigkeiten im Bereich Interna-
tionalisierung an allen Hochschulen existieren, kommt im Bereich der Lehrer-
bildung erschwerend hinzu, dass Verantwortlichkeiten auf mehrere Fakultäten 
sowie das Zentrum für Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) verteilt 
sind. So war z. B. lange ungenügend geregelt, ob das ZeLB oder das International 
Office Schulpartnerschaften im Ausland anbahnt und pflegt. Erst eine Neurege-
lung von Verantwortungen und Ressourcen ermöglicht es, dass Partnerschaften 
entsprechend den Praktikumsanforderungen im Lehramtsstudium angeschlos-
sen werden.

Der Schlüssel zur erfolgreichen Umsetzung der beschriebenen Strategie liegt 
daher in der Koordinierung, Abstimmung und Vernetzung der beteiligten Be-

Abbildung 1  Akteure und Institutionen der Universität Potsdam im Bereich Internationalisierung (eigene 
Graphik)
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reiche und Personen. Darüber hinaus ist eine Vernetzung mit externen Akteuren, 
insbesondere mit internationalen Partnerschulen und -hochschulen von zentra-
ler Bedeutung.

In Abstimmung mit relevanten Akteuren konnte das Teilprojekt Internatio-
nalisierung gemeinsam mit dem Zentrum für Lehrerbildung (ZeLB) sechs Maß-
nahmenpakete für die Jahre 2015 bis 2018 konzipieren und priorisieren. Zudem 
wurde die Lehrerbildung als eigenes strategisches Handlungsfeld in das Re-Audit 
der Hochschulrektorenkonferenz zur Internationalisierung eingebracht. Neben 
einer abgestimmten Strategie sollen in den nächsten Jahren konkrete Maßnah-
men umgesetzt werden, um den Internationalisierungsprozesses auch in der 
Lehramtsausbildung zu befördern und langfristig über das Jahr 2018 hinaus zu 
verstetigen. Bei der Konzipierung der Maßnahmenpakete standen vor allem die 
Machbarkeit, also das Interesse und die Möglichkeiten der beteiligten Akteure, 
im Vordergrund.

4	 STRATEGIE UND MASSNAHMEN: WEITERENTWICKLUNG 
DER INTERNATIONALISIERUNG DER LEHRERBILDUNG 
AN DER UNIVERSITÄT POTSDAM

Im Projektprozess konzipierte und priorisierte Maßnahmen, die sich bereits in 
Umsetzung oder im Planungsprozess befinden, wurden in sechs Maßnahmen-
pakete zusammengefasst.

Im Maßnahmenpaket 1 soll eine Internationalisierungsstrategie Lehrerbil-
dung bereits erfolgte, geplante und darüber hinaus wünschenswerten Internatio-
nalisierungsaktivitäten im Bereich Lehramt bündeln, evaluieren und priorisieren. 
Ziel ist die Ausarbeitung, Implementierung und Verstetigung einer Gesamtstra-
tegie für die Internationalisierung der Lehrerbildung. Das ZeLB übernimmt als 
koordinierende Einrichtung für die Lehrerbildung an der UP die Gesamtsteue-
rung dieses Prozesses. Dies ist notwendig, da Lehramtsstudierende fakultäts-
übergreifend studieren, woraus besondere Rahmenbedingungen und spezifische 
Anforderungen aus drei Fächern (den beiden Studienfächern und den Bildungs-
wissenschaften) resultieren. Das ZeLB ist dafür besonders geeignet, weil es mit 
zwei Praktikumsbüros einen Identifikations- und Anlaufpunkt für die Lehramts-
studierenden darstellt. Darüber hinaus koordiniert es die Erarbeitung der lehr-
amtsbezogenen Studienordnungen.

Maßnahmenpaket 2 nimmt die Outgoing-Mobilität in den Fokus. Hier sol-
len Evaluation, Anpassung und Initiierung von internationalen Kooperationen 
dazu beitragen, dass nicht allein eine quantitative Ausweitung von Kooperatio-
nen stattfindet, sondern explizit die Qualität und Passung für Lehramtsstudie-
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rende sichergestellt wird. Die Universität Potsdam hat eine große Anzahl an 
Partnerschaften mit Bildungseinrichtungen weltweit, die ein Studium oder Prak-
tikum im Ausland ermöglichen, von denen jedoch nicht alle speziell für Lehr-
amtsstudierende interessant und relevant sind. Im ZeLB wird neuerdings syste-
matisch eruiert, welche Programme und Partnerschaften (Kooperationsschulen, 
Erasmus+ etc.) speziell für Lehramtsstudierende besonders geeignet sind. Ergän-
zend bietet das International Office eine allgemeine Beratung zum Thema Aus-
landsaufenthalt an. Konkret sollen bestehende Erasmus+-/Fakultäts- oder Hoch-
schulpartnerschaften in Hinsicht auf ihre Eignung für Lehramtsstudierende und 
Dozierende evaluiert, Bedarfe bestimmt und ggf. neue Partnerschaften initiiert 
werden. Gleiches gilt für Kooperationsschulen für das Schulpraktikum im Mas-
terstudium im Ausland: Neue Kooperationen sollen gemäß erarbeiteter Quali-
tätskriterien akquiriert werden. Zudem soll die Begleitforschung zum Schulprak-
tikum im Ausland verstärkt werden. Darüber hinaus unterstützt die Universität 
Potsdam das studentische Projekt „Lernreise“ aktiv. Außerdem sollen weitere 
Mobilitätsmöglichkeiten für Lehramtsstudierende jenseits der genannte Angebo-
te gefunden werden, u. a. in Form internationaler Summer Schools, Workshops, 
freiwilliger Praktika etc.

Maßnahmenpaket 3 widmet sich dem Abbau von Mobilitätshemmnissen und 
-barrieren. Für Lehramtsstudierende existieren neben finanziellen und organi-
satorischen zahlreiche studienspezifische Barrieren, die Auslandsmobilität er-
schweren. Lehramtsstudierende haben gegenüber anderen Studierenden organi-
satorischen Mehraufwand bei der Ausgestaltung ihrer Studienverlaufspläne, da 
sie parallel in zwei Fächern sowie den Bildungswissenschaften studieren, darin 
eingeschränkte Wahlfreiheiten haben. Frei wählbare, nicht-obligatorische Stu
dienleistungen (Studium Plus) sind für Lehramtsstudierende nicht vorgesehen. 
Als Barriere erweist sich auch die Problematik der Anerkennung von im Ausland 
erbrachten Studienleistungen. Eine transparente, kommunizierte, verlässliche 
und „großzügige“ Anerkennung von im Ausland erbrachten Studienleistun-
gen soll dem Rechnung tragen. Ein Leitfaden zur Anerkennung in- und aus-
ländischer Studien- und Prüfungsleistungen und ein Leitfaden zur Anrechnung 
außerhochschulischer Kenntnisse und Fähigkeiten auf ein Hochschulstudium 
wurde erarbeitet und vom Senat verabschiedet. Darüber hinaus soll zusätzlich 
zum Schulpraktikum im Masterstudium die Einrichtung von Mobilitätsfenstern 
in Lehramtsstudiengängen geprüft und ggf. initiiert werden.

„Internationalization at home“ ist Maßnahmenpaket 4. Bisher lassen Lehr-
amtsstudienordnungen kaum Raum für Lehrangebote mit internationalem bzw. 
interkulturellem Fokus. Darüber hinaus gibt es bislang wenige englischsprachige 
Lehrangebote, Sonderprogramme (z. B. Summer Schools), die für ausländische 
Studierende attraktiv sind, fehlen im Bereich der Lehrerbildung. Um Internatio-
nalization at home voranzubringen, unterstützt das ZeLB in Zukunft die Fakul-
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täten dabei, internationale und interkulturelle Themen sowie englischsprachige 
Angebote in den Studienordnungen bzw. in den bestehenden Veranstaltungen 
noch stärker zu berücksichtigen, um dadurch gleichzeitig die Attraktivität für In-
comings (Studierende und Dozierende) auch im Bereich Lehramt zu erhöhen. In 
Zukunft sollen verstärkt Gespräche über mögliche fachbereichsspezifische Um-
setzungspotenziale (z. B. Vergabe von Bachelor- und Masterarbeiten mit interna-
tionalen oder interkulturellen Themen, Einführung englisch-/fremdsprachiger 
Lehrangebote und Studienmodule) geführt werden. Zudem soll angeregt werden, 
internationale und interkulturelle Inhalte und Methoden in bestehende Lehrfor-
mate (bestehende Curricula) einzubringen und Partnerschaften für COIL (Col-
laborative Online International Learning) im Bereich Lehramt gewonnen wer-
den; die Anzahl internationaler Gastdozent_innen in den Fachbereichen soll 
erhöht und internationale Summer Schools im Bereich Lehramt an der Univer-
sität Potsdam angeregt und koordiniert werden.

Maßnahmenpaket 5 „Internationale Lehramtsabschlüsse“ hat zum Ziel, Per-
sonen mit ausländischen Lehramtsabschlüssen dabei zu unterstützen, sich so 
weiter zu qualifizieren, dass sie im Land Brandenburg langfristig und angemes-
sen bezahlt als Lehrkräfte beschäftigt werden können. Damit soll zugleich dem 
akuten Lehrkräftemangel im Land Brandenburg entgegengewirkt und die Inte-
gration von Kindern mit Migrationshintergrund verbessert werden. Hierzu wur-
de die Stelle eines „Anerkennungslotsen“ für ausländische Lehramtsabschlüs-
se eingerichtet. Eine besondere Unterzielgruppe sind dabei Geflüchtete, die im 
Rahmen des Refugee Teachers Program (Qualifikationsprogramm für geflüchtete 
Lehrer_innen) für einen Berufseinstieg in das Brandenburger Schulsystem quali-
fiziert werden. Mittelfristiges Ziel ist es, das Angebot an und Zugänglichkeit von 
Qualifizierungsmaßnahmen zu verbessern, um die Bedarfe im Land Branden-
burg und die Bedürfnisse der Zielgruppe zusammenzubringen. Hierfür soll eine 
Gesamtkonzeption für relevante Zielgruppen (Lehrer_innen mit ausländischem 
Abschluss, Seiten- und Quereinsteiger_innen) erarbeitet werden.

Maßnahmenpaket 6 besteht in der Koordination von Informationen, Öffent-
lichkeitsarbeit und Marketing. Ziel der Maßnahme ist es, durch effektivere Infor-
mation und Kommunikation das Interesse an Auslandsmobilität in der Lehrer-
bildung zu fördern. Dazu zählen die Verbesserung der Öffentlichkeitsarbeit, um 
insbesondere auch Studierende und Dozierende, die bislang keine Vorerfahrun-
gen oder wenig Interesse hatten, über Möglichkeiten von Auslandsaufenthalten 
zu informieren. Hinzu kommen die Bündelung von Informationsmanagement 
und Öffentlichkeitsarbeit sowie Beratung zu den Outgoing-Programmen und 
-aktivitäten. Insbesondere Erfahrungsberichte sollen zur Informations- und Be-
ratungszwecken, zur Qualitätssicherung sowie zur Verbesserung des internen In-
formationsmanagements zu Auslandsaufenthalten genutzt werden.
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5	 AUSBLICK

Welche Schlüsse lassen sich aus dem beschriebenen Projekt für andere Kontexte 
und Projekte ableiten ?

Seit Beginn des Projekts wurden wichtige Grundlagen gelegt: Zum einen wur-
de ein spezifisches Verständnis von Internationalisierung der Lehrerbildung an 
der Universität geschaffen, konkrete Maßnahmen wurden formuliert, in ver-
schiedenen Gremien abgestimmt und im Rahmen des Re-Audits der HRK ver-
bindlich festgehalten. Die Gutachter des Re-Audits waren besonders von diesen 
Initiativen zur Internationalisierung der Lehrerbildung nachhaltig beeindruckt. 
Damit ist eine sehr gute Ausgangsbasis geschaffen worden, um in den nächsten 
Jahren die bereits begonnenen Maßnahmen zu verstetigen und auszubauen. Mit 
der Übertragung der Zuständigkeiten vom International Office der Universität 
ans Zentrum für Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) wurde das The-
ma auch institutionell verankert. Zusätzliche Personalressourcen sollen ermögli-
chen, dass es weiterhin verfolgt und vorangetrieben wird, da einige Maßnahmen 
nur unter Ressourcenvorbehalt geplant werden konnten.

All dies sind, wie gesagt, wichtige und notwendige Grundlagen – ob und in 
welchem Maße es jedoch gelingen wird, die angestrebten Ziele zu erreichen, wird 
von der Umsetzung der beschriebenen Maßnahmen abhängen. Entscheidend 
wird dabei neben dem individuellen Engagement einzelner Akteurinnen und 
Akteure innerhalb der Universität sein, inwiefern es gelingen wird, in den kom-
plexen Strukturen mit vielfältigen und teilweise widersprüchlichen Partikular-
interessen abgestimmte und kohärente Prozesse zu gestalten.

Gerade in der Lehramtsausbildung trifft man auf eine vergleichsweise stark 
fragmentierte Studienorganisation mit weitverzweigten Zuständigkeiten in Be-
reichen wie Information, Beratung, Organisation und Anerkennung. Aus die-
sem Grund können rein laterale Abstimmungsprozesse nur bedingt zum Erfolg 
führen. Es braucht neben den strategischen Vorgaben auch eine koordinieren-
de Instanz (top-down), die die nötige Steuerungskompetenz besitzt, formulierte 
Projekte bis hinein in die Fachbereiche zu implementieren. Dies wäre vor allem 
auch deshalb wünschenswert, da durch Vernetzung und Koordination Ressour-
cen besser genutzt werden könnten.

Zuspruch und Beteiligung zu gewinnen ist besonders schwierig, da klare An-
reize bislang fehlen: Engagement im Bereich der Internationalisierung ist weder 
Teil von Leistungsvereinbarungen noch bringt es WissenschaftlerInnen entschei-
dende Vorteile bei Bewerbungen um Stellen. Zur „lückenlose[n] Affirmation 
von ‚Internationalisierung‘ im pädagogisch-wissenschaftlichen Kontext“ (Binder 
2016, S. 282) kommt es wohl unter anderem dadurch, dass das Thema Internatio-
nalisierung an vielen Hochschulstandorten bisher vor allem ideell vorangetrie-
ben wurde, ohne andere Prozesse und Ressourcen zu tangieren oder infrage zu 
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stellen. Hier scheint noch großer Entwicklungsbedarf zu bestehen: sowohl Nut-
zen und Gewinne, aber auch zu erwartende und notwendige Kosten von Interna-
tionalisierung insbesondere der Lehrerbildung klar zu benennen, durch Indika-
toren fassbar zu machen und schließlich datenbasiert zu dokumentieren. Ob es 
wirkliche, quantitative und qualitative Fortschritte geben wird, werden die kom-
menden Jahre zeigen.
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Das strukturierte Promotionsprogramm 
in PSI Potsdam – Förderung 
des wissenschaftlichen Nachwuchses 
für die Lehrerbildung

Hendrik Lohse-Bossenz, Johanna Goral, Erin Gerlach 
und Miriam Vock

Zusammenfassung   Das strukturierte Promotionsprogramm in PSI Potsdam diente der 
Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses im Bereich der Lehrerbildung an der Univer-
sität Potsdam. Als fakultätsübergreifende Struktur vereinte es Forschungsprojekte verschiede-
ner Disziplinen aus den Bereichen Lehrerbildung und Bildungsforschung. Das Promotionspro-
gramm richtete sich an Absolventinnen und Absolventen eines Lehramtsstudiums oder einer 
lehramtsrelevanten Bezugswissenschaft, die mit gezielten (über-)fachlichen und methodischen 
Angeboten in ihrer Promotion unterstützt wurden. Eine seit Beginn laufende Evaluation des 
Programms passt dadurch nachhaltig die Qualität der Angebote an die Bedürfnisse aller Betei-
ligten an. Der vorliegende Beitrag unterstreicht die Notwendigkeit dieses Programms und stellt 
die erste Umsetzungsphase (2015 – ​2018) an der Universität Potsdam vor.

Abstract   The structured doctoral programme, as part of the PSI Potsdam research proj-
ect, provided support for doctoral students who originate from various educational study pro-
grammes and backgrounds. It was organized in a cross-faculty structure and brought together 
research projects from different disciplines in the field of teacher training. The structured doc-
toral programme invited graduate students who graduated in education or an education-relat-
ed discipline. The programme offers courses on professional development, research methods 
and other generic competencies. The constant evaluation of the programme facilitated a con-
tinuous improvement and ensured the quality of the courses with a match guaranteed for the 
needs of every doctoral student involved. This chapter underlines the necessity of the struc-
tured doctoral programme and introduces first results of the first implementation phase (2015 – ​
2018) at the University of Potsdam.
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1	 FÜR EIN EXZELLENTES LEHRAMTSSTUDIUM 
BRAUCHEN DIE UNIVERSITÄTEN EXZELLENTE 
DOZIERENDE

Wissenschaftlicher Nachwuchs im Bereich der Lehrerbildung generiert sich zu-
meist aus Studierenden des Lehramts oder aus den Bezugswissenschaften wie 
Erziehungs- oder Bildungswissenschaft, Psychologie oder Soziologie. Der Auf-
bau und die Inhalte der zugehörigen Studiengänge unterscheiden sich jedoch 
in beträchtlicher Weise. Während sich die Studiengänge der Bezugswissenschaf-
ten gegenwärtig eher auf die empirische Forschung beziehen, orientieren sich 
Lehramtsstudiengänge stark an den von der Kultusministerkonferenz vorgege-
benen inhaltlichen Standards für fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bil-
dungswissenschaftliche Studienanteile (2004, 2008), welche in hohem Maße an 
die Anforderungen des Berufsfeldes von Lehrerinnen und Lehrern ausgerichtet 
sind. Jedoch wird auch in den Fachdidaktiken vermehrt eine empirische Fun-
dierung fachdidaktischer Forschung eingefordert (GFD, 2006) und sichtbar, wo-
durch auch die forschungsmethodischen Anforderungen an den wissenschaftli-
chen Nachwuchs steigen.

Obwohl die Zahl der Promotionen von Absolventinnen und Absolventen 
aus Lehramtsstudiengängen gestiegen ist, sind die Zahlen im wissenschaftlichen 
Nachwuchs nicht groß genug, um freiwerdende Professuren mit einem Schwer-
punkt in der Lehrerbildung mit Absolventinnen und Absolventen des Faches be-
setzen zu können (Rauschenbach, Tillmann, Tippelt & Weishaupt, 2008). Auch 
in den Fachdidaktiken gestaltet sich die Sicherung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses speziell vor dem Hintergrund des sich verstärkenden Lehrkräfteman-
gels ähnlich schwierig (Vollmer, 2007; in den Naturwissenschaften gilt das ver-
stärkt für die ostdeutschen Bundesländer, Starauschek, 2005). Die vielfältigen 
und komplexen Anforderungen, finanziell weniger attraktive und vor allem unsi-
chere Rahmenbedingungen einer Promotion im Vergleich zur Tätigkeit als Lehr-
kraft führen dazu, dass sich derzeit nur wenige Absolventinnen und Absolven-
ten eines Lehramtsstudiums bzw. Lehrerinnen und Lehrer im Schuldienst dazu 
entschließen, eine wissenschaftliche Laufbahn einzuschlagen. Dies hat zur Fol-
ge, dass zunehmend ein solches wissenschaftliches Personal an der universitä-
ren Lehrerbildung beteiligt ist, das keine eigenen schulpraktischen Erfahrungen 
als Lehrkraft besitzt, da es sich zumeist um Wissenschaftlerinnen oder Wissen-
schaftler aus den Bereichen Psychologie, Erziehungswissenschaft oder den Fach-
wissenschaften handelt. Es ist dabei anzunehmen, dass sowohl die Lehrerbildung 
als auch möglicherweise die schulische Praxis insgesamt davon profitieren wür-
den, wenn es mehr Personal mit einer Doppelqualifikation aus schulpraktischer 
Erfahrung und wissenschaftlicher Qualifikation (Promotion, Habilitation) gäbe. 
Zur Stärkung exzellenten wissenschaftlichen Nachwuchses in der Lehrerbildung 
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bedarf es also systematischer Unterstützungssysteme, um Absolventen für eine 
wissenschaftliche Karriere in der Bildungsforschung zu motivieren und zu einer 
Doppelqualifikation zu befähigen.

Um ein exzellentes Lehramtsstudium zu gewährleisten, ist also eine spezifi-
sche Nachwuchsförderung nötig, welche die vorläufigen Wissenslücken schließt 
und um Perspektiven der Schul-, Unterrichts- und Bildungsforschung ergänzt. 
Langfristig ist damit die Hoffnung verbunden, dass mehr Personen mit Erfah-
rungen sowohl aus der Schulpraxis als auch aus der Wissenschaft an Schulen 
arbeiten oder in die universitäre Lehrerbildung eingebunden sind. So kann sys-
tematisch eine Brücke zwischen Theorie und Praxis im interaktiven Wissensaus-
tausch gebaut werden. Einerseits können wissenschaftlich fundierte Schulent-
wicklungsprozesse angestoßen werden, andererseits kann die Lehrerbildung an 
der Universität verbessert werden.

Der vorliegende Beitrag beschreibt Ausgangslage, Ziel und Struktur des im 
Rahmen der QLB eingerichteten Promotionsprogramms an der Universität Pots-
dam.

2	 FAKULTÄTSÜBERGREIFENDE UNTERSTÜTZUNGSSYSTEME 
SIND NÖTIG

Das im Rahmen von PSI Potsdam entwickelte Promotionsprogramm bot einen 
unterstützenden Rahmen für Lehramtsabsolventen, welche sich dazu entschlos-
sen, mit einem bildungswissenschaftlichen oder fachdidaktischen Thema an 
der Universität Potsdam zu promovieren. Der Teilstudiengang Bildungswissen-
schaften in den Masterstudiengängen der Lehrämter an der Universität Potsdam 
orientierte sich am Modell der „forschungsbasierten Lehre“ (Ludwig, 2011), 
sodass schon während der Abschlussphase Grundlagen für eine mögliche wis-
senschaftliche Weiterqualifizierung gelegt wurden. Das Promotionsprogramm 
knüpfte an diese Vorerfahrungen an. In einem sich über sechs Semester erstre-
ckenden Programm waren systematisch aufgebaute Angebote verankert, wie 
Seminare, Workshops, forschungsmethodische und wissenschaftstheoretische 
Fortbildungen. Ebenso trugen regelmäßige Forschungskolloquien, Vorträge 
nationaler und internationaler Experten sowie weitere Angebote der Potsdam 
Graduate School dazu bei, die Promovendinnen und Promovenden zu unterstüt-
zen, sodass sie international anschlussfähig forschen und publizieren konnten.

Das Programm war explizit fakultätsübergreifend angelegt und am ZeLB in 
den Strukturen von PSI Potsdam verankert. Das Promotionsprogramm wurde 
in der ersten Projektphase von PSI Potsdam (2015 – ​2018) maßgeblich von einem 
mehrköpfigen Leitungsteam, einschließlich einer eigenen Koordinationsstelle, 
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entwickelt. Zu den Aufgaben der Koordinationsstelle gehörten neben der Kon-
zeption, Koordination und Evaluation des gesamten Programms auch die inhalt-
liche Gestaltung, forschungsmethodische Beratungen und individuelle Entwick-
lungsgespräche mit den Promovendinnen und Promovenden.

3	 WISSENSCHAFTLICHER NACHWUCHS 
FÜR DIE LEHRERBILDUNG BEDARF SPEZIELLER 
FÖRDERUNG

Eine Herausforderung für das Promotionsprogramm – aber auch für die Promo-
vend_innen selbst – bestand darin, den fachlichen Hintergrund mit dem Me-
thodenkanon der Bildungsforschung sinnvoll in Einklang zu bringen, um die 
wissenschaftliche Anschlussfähigkeit der eigenen Themen zu gewährleisten. Da-
bei war – abhängig von ihren Studienabschlüssen – den unterschiedlichen Kom-
petenzprofilen der Promovend_innen Rechnung zu tragen.

Das Promotionsprogramm in PSI Potsdam startete mit 14 Promovendinnen 
und Promovenden, die im Rahmen von PSI Projekten arbeiteten und forschten 
und weitete sich auf weitere 6 Personen aus, die ebenfalls in der Lehrerbildung, 
aber außerhalb von PSI Projekten promovierten. Alle Promotionen erfolgten je 
nach fachlicher Zuordnung in einer der vier an der Lehrerbildung beteiligten 
Fakultäten:

◆◆ humanwissenschaftliche Fakultät
◆◆ mathematisch-naturwissenschaftliche Fakultät
◆◆ philosophische Fakultät
◆◆ wirtschafts- und sozialwissenschaftliche Fakultät

Neben einer individuellen Methodenberatung wurden im Promotionsprogramm 
verschiedene Veranstaltungsformate zur Professionalisierung der Promovendin-
nen und Promovenden angeboten. Hierzu gehörten fachliche, methodische so-
wie überfachliche Veranstaltungen. Bei allen Programmelementen war die Betei-
ligung stark abhängig von der Relevanz des Angebotes für das eigene Vorhaben.
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3.1	 Kolloquium & Arbeitsgruppen

Nach der ersten Orientierungsphase und Themenfindung aufseiten der Promo-
vend_innen startete im zweiten Semester des Promotionsprogramms ein fach-
übergreifendes Kolloquium. Promovend_innen stellten hier ihre Arbeiten vor 
und nutzen die Gelegenheit für den fachlichen Austausch innerhalb des Promo-
tionsprogramms und des PSI Projekts. Zu den Teilnehmenden gehörten meist 
auch erfahrene Wissenschaftler_innen, welche neben Hinweisen zum metho-
dischen Vorgehen mit oft richtungsweisenden Anregungen und Einschätzungen 
die Diskussionen zum vorgestellten Promotionsvorhaben belebten. Mit Beginn 
des Sommersemesters 2017 wurde das Kolloquium im Sinne einer Verstetigung 
in die Strukturen des ZeLB übergeben und entsprechend geöffnet, sodass nun 
alle an der Lehrerbildung beteiligten Lehrstühle die Möglichkeit hatten, Promo-
tionsprojekte und weitere Forschungsvorhaben oder Projekte vorzustellen und 
zu diskutieren.

Ergänzend dazu dienten thematische Arbeitsgruppen vornehmlich der Aus-
arbeitung gemeinsam genutzter Begriffe und Konzepte. Die Promovend_innen 
gestalteten eine Arbeitsgruppe zu einem für sie relevanten Schlüsselbegriff oder 
-konzept und erarbeiteten anschließend gemeinsam mit dem Programmkoor-
dinator projektweit übernommene (Arbeits-)Definitionen (z. B. zu „Reflexion“, 
„professionelle Kompetenz“, „Unterrichtsqualität“).

Abbildung 1  Konzept des Promotionsprogramms in PSI-Potsdam
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3.2	 Workshops & Softwaretrainings

Neben der individuellen methodischen Beratung wurden auch spezielle Semi-
nare und Softwaretrainings durch den Programmkoordinator angeboten. Ent-
lang der Bedürfnisse der Promovendinnen und Promovenden wurde im zweiten 
Semester nach Projektstart ein Grundlagenseminar zu den verschiedenen For-
schungsmethoden angeboten, welches einen Überblick gängiger Forschungs-
methoden verschaffte. In den weiteren Semestern wurden zudem vertiefende 
Angebote zu speziellen Forschungsmethoden initiiert, welche durch externe 
Spezialisten durchgeführt wurden. Hierzu zählten Workshops sowohl zu quan-
titativen Methoden (Rasch-Analyse, Strukturgleichungsmodellierung, Large-​
Scale-​Assessments, Meta-Analysen) als auch zu qualitativen Methoden und zur 
Videoanalyse.

Die Trainings zu nützlicher Software wurden nach den Möglichkeiten des 
Programmkoordinators, aber auch in Workshops externer Referentinnen und 
Referenten angeboten. Je nach Bedarf wiederholten sich die Workshops in einem 
späteren Semester. Die Anwendung von für den Forschungsprozess wichtiger 
Software (MaxQDA, R, SPSS) konnte in Kleingruppen erlernt und an den eige-
nen Daten erprobt werden. Ergänzend dazu nahmen die Promovendinnen und 
Promovenden individuell an den Softwarekursen der Potsdam Graduate School 
(PoGS) oder des Zentrums für Informationstechnologie und Medienmanage-
ment (ZIM) teil.

3.3	 Projekt-, Zeit- & Selbstmanagement

Überfachliche Fortbildungsangebote wurden hauptsächlich zu organisatori-
schen Themen und immer von externen Referentinnen und Referenten angebo-
ten. Die Themen wurden dabei vom Programmkoordinator vorgeschlagen und 
nach Wunsch durch die Promovendinnen und Promovenden ergänzt (z. B. Aca-
demic Reading and Writing, Projektmanagement, Zeit- und Selbstmanagement). 
Gleichzeitig nahmen sie individuell die Angebote des CareerService und der 
PoGS wahr.

Die Angebote wurden unabhängig von der Anzahl der daran teilnehmenden 
Promovendinnen und Promovenden durchgeführt. Die Beteiligung war vor al-
lem vom Bedarf und von den Kompetenzen der Teilnehmenden abhängig. Es hat 
sich jedoch gezeigt, dass eine frühzeitig und günstig terminierte Spring-School 
(wahlweise auch Summer-School) im Zwischensemester eine bessere Beteiligung 
zur Folge hatte.

Weitere Workshops wie wissenschaftliches Schreiben, Präsentieren, Schreiben 
von Forschungsanträgen, Publikationstraining, Disputationscoaching, Karriere-
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wege in der Wissenschaft oder weitere spezifische methodische Themen waren 
besonders für Promovendinnen und Promovenden in der Abschlussphase der 
Dissertation relevant.

4	 DATENBASIERTE WEITERENTWICKLUNG UND EVALUATION

Das Promotionsprogramm wurde begleitend mithilfe verschiedener Datenerhe-
bungen summativ und formativ evaluiert. Dazu wurden die Promovend_innen 
per Paper-Pencil-Fragebogen oder online befragt. Die summative Evaluation des 
Promotionsprogramms erfolgte über drei Messzeitpunkte zu Beginn des zwei-
ten Semesters, in der Mitte des vierten und am Ende des sechsten Semesters. Teil 
der Evaluation waren Kompetenzselbsteinschätzungen, Fragen zum Selbstkon-
zept, zur Selbstwirksamkeit und zur Motivation sowie zu dem bisherigen wissen-
schaftlichen Output. Bei der ersten Datensichtung zeichneten sich grundsätzlich 
positive Entwicklungen ab. Die ergänzenden formativen Zwischenevaluationen 
der Workshops erlaubten es, die Angebote fortlaufend stärker an den Bedürfnis-
sen der Promovend_innen auszurichten.

Für eine Weiterentwicklung des Promotionsprogramms wurden die lehr-
amtsrelevanten Professuren an der Universität Potsdam zur Teilnahme an einer 
Delphi-Studie eingeladen. Ziel dessen war die Bewertung überfachlicher Qualifi-
kationsbereiche und darin enthaltener Kriterien, um das Promotionsprogramm 
nicht nur entlang der Bedürfnisse der Promovend_innen zu gestalten, sondern 
auch um den Anforderungen der wissenschaftlichen Praxis zu genügen. Eine 
differenzierte Auswertung bezüglich der Weiterentwicklung des Promotionspro-
gramms steht noch aus.

5	 VERNETZUNG – UNIVERSITÄTSINTERN 
UND DEUTSCHLANDWEIT

Als fakultätsübergreifendes Projekt trug das gesamte Projekt PSI Potsdam zu 
einer besseren Vernetzung der lehramtsrelevanten Professuren an der Univer-
sität Potsdam bei. Insbesondere die Vernetzung verschiedener Fachdidaktiken 
über die Fakultäten hinweg, aber auch die Vernetzung der Fachdidaktiken mit 
den Bildungswissenschaften konnten vorangetrieben werden. Auch das Promo-
tionsprogramm zählte zu den Strukturen, die ein gemeinsames interdisziplinäres 
Arbeiten förderten. In den verschiedenen Angeboten des Programms trafen Pro-
movendinnen und Promovenden verschiedener Fakultäten aufeinander und 
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konnten Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den jeweiligen Promotionsvor-
haben erörtern. Ergänzend dazu trug das Kolloquium zu einer Verzahnung bei 
mit dem Potential, sich als ein ständiges Arbeitsforum an der Schnittstelle zwi-
schen Fachdidaktik und Bildungswissenschaften zu etablieren. Die Ergebnisse 
der Netzwerkanalyse als Teil der Gesamtevaluation von PSI Potsdam verdeut-
lichten dies (vgl. Ratzlaff, Kapitel Vernetzungen).

Neben den universitätsinternen Verbesserungen wurden im Rahmen von PSI 
auch neue Strukturen etabliert. So gehörte das Promotionsprogramm der Uni-
versität Potsdam zu den Gründungsmitgliedern des sogenannten NeLe Netz-
werks – einem überregionalen Zusammenschluss von Nachwuchskollegs in der 
Lehrerbildungsforschung. Mit den weiteren Partnern in Jena, Erfurt, Dresden 
und Halle wurden gemeinsam Best-Practice-Ansätze in der Förderung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses identifiziert und ausgetauscht. Neben regelmäßi-
gen Vernetzungstreffen wird seit 2018 auch eine jährliche Nachwuchstagung an 
den Standorten der Netzwerkpartner für Promovend_innen durchgeführt.

6	 DIE POTSDAMER GRADUIERTENSCHULE LEHRERBILDUNG

Das Promotionsprogramm konnte wichtige Erkenntnisse hervorbringen. So bot 
es für Promovend_innen der Lehramtsstudiengänge die Möglichkeit, die eige-
nen forschungsmethodischen Kompetenzen weiterzuentwickeln. Besonders die 
bereits hervorgehobenen angestrebten positiven Auswirkungen einer Doppel-
qualifikation für die Lehrerbildung an der Universität Potsdam und im Land 
Brandenburg sprechen dafür, dass eine Verstetigung des Programms wünschens-
wert ist. Entsprechend werden Möglichkeiten zur institutionellen Verankerung 
eruiert, sodass die temporären Programmstrukturen in bestehende, dauerhafte 
Strukturen der Universität Potsdam überführt werden können. Darüber hinaus 
wird die Gründung einer Graduiertenschule im Bereich Schul-, Unterrichts- und 
Bildungsforschung angestrebt, die Promovend_innen aus verschiedenen Fach-
wissenschaften, Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften unter dem ge-
meinsamen Leitbild des Theorie-Praxis-Wissenstransfers sowie der inklusiven 
Lehrerbildung zusammenbringt.
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Zusammenarbeit von Lehrkräften, 
Lehramtsstudierenden und 
Wissenschaftler_innen – Vernetzung 
in Campusschulen-Netzwerken

Julia Jennek, Katrin Kleemann und Miriam Vock

Zusammenfassung   Die Zusammenarbeit von Universität, Lehramtsstudierenden und 
Schulen gelingt, wenn die besonderen Bedürfnisse der drei Partner beachtet werden. So wün-
schen sich Schulen Entlastung und Unterstützung bei ihrer Weiterentwicklung, Studierende 
wollen ihr zukünftiges Tätigkeitsfeld näher kennenlernen und sich ausprobieren, während 
Wissenschaftler_innen eigene Forschungsinteressen vertreten. Um eine gute Netzwerkarbeit 
sicherzustellen, sind insbesondere gegenseitiges Vertrauen, gute Kommunikation und gemein-
same Ziele von besonderer Bedeutung. Im Beitrag wird der Ansatz des Projekts „Campusschu-
len“ vorgestellt, welches die Vernetzung von Lehrkräften, Lehramtsstudierenden und Wissen-
schaftler_innen zu allerseitigem Vorteil ermöglichen soll. Es wird die konkrete Netzwerkarbeit 
an einem Beispiel vorgestellt sowie die übergeordneten Aufgaben der Projektkoordination, die 
das Gelingen der Vernetzung unterstützt, erläutert und diskutiert.

Abstract   A productive collaboration between universities, student teachers, and prac-
ticing teachers requires the specific needs of these three partners to be taken into account. 
Schools often seek an increase in teaching capacity and support for school improvements, stu-
dent teachers want to gain real-world experience in their future jobs, while academics want to 
focus on their research projects. To ensure good networking, mutual trust, good communica-
tion and shared goals are of particular importance. In this paper, we present the Campus School 
Network project, which aims to link up practicing teachers, student teachers, and academics, 
benefitting all three partners. The networking project is illustrated through an outline of the 
actual coordination work that supports it. After being presented using concrete examples, this 
activity is then discussed.
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1	 EINLEITUNG

Die Zusammenarbeit von Schule und Universität im Sinne einer qualitativ hoch-
wertigen Lehrerbildung ist im Land Brandenburg seit der Gründung der Uni-
versität Potsdam und der Verlagerung der Lehrerbildung an diese ein zentrales 
Thema. So sind alle Brandenburger Schulen verpflichtet, Studierende als Prak-
tikanten anzunehmen, um diesen intensive Praxiserfahrungen während ihrer 
Lehramtsausbildung zu ermöglichen. Um die Kooperation zu fördern und so-
wohl den Schulen, den Lehramtsstudierenden, als auch den beteiligten Wissen-
schaftler_innen der Universität Potsdam einen Mehrwert zu ermöglichen, wurde 
im Rahmen der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ das Projekt „Campusschulen“ 
ins Leben gerufen, das hier vorgestellt wird.

Dazu werden zu Beginn des Beitrags aktuelle empirische Erkenntnisse zur 
Vernetzung von Schulen sowie von Schulen mit der Universität erläutert und 
insbesondere auf die Gelingensbedingungen fokussiert (Kapitel 2). Anschlie-
ßend stellen wir das Projekt „Campusschulen“ vor und erläutern mithilfe eines 
Beispiels, wie die Kooperation konkret aussehen kann (Kapitel 3). Da Koope-
ration, zumal mit zahlreichen Partner_innen, einer Koordination bedarf, wer-
den die Aufgaben der Koordination des Projektes „Campusschulen“ (im Folgen-
den: Projektkoordination, Kapitel 4) vorgestellt und erste Erfahrungswerte zur 
Kommunikation mit den verschiedenen Netzwerkpartnern sowie mögliche Fall
stricke erläutert (Kapitel 5).

2	 VERNETZUNG VON UND MIT SCHULEN

Die Vernetzung von Schulen wird als neue Phase der Schulentwicklung betrach-
tet. Schulentwicklung wird somit zum Kooperationsprojekt zwischen verschie-
denen Partnern (z. B. Bildungsadministration, anderen Schulen etc.), was den 
Handlungsspielraum der Schulen erweitern und Synergien schaffen soll (zusam-
menfassend: Berkemeyer & Bos, 2015), etwa durch gemeinsame Erarbeitung von 
Lösungsstrategien für das unmittelbare schulische Umfeld. Dies unterstützt den 
Austausch von „good practice“ und die Professionalisierung von Lehrkräften 
(Järvinen, Manitius, Müthing & Berkemeyer, 2015).

Die Kooperation von Schulen in Netzwerken ist Gegenstand empirischer For-
schung, in der methodisch vor allem mit Fallstudien und qualitativen Evalua-
tionen gearbeitet wird. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Kooperationen 
von den beteiligten Lehrkräften als sinnvoll eingeschätzt, gleichzeitig als sehr 
aufwendig betrachtet werden. Grundlegende Gelingensbedingung ist eine ge-
meinsame Zielorientierung (Järvinen et al., 2015). Darüber hinaus werden in-
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trinsische Motivation, persönlicher Kontakt, Engagement und das Vertrauen der 
beteiligten Netzwerkpartner_innen als ebenso zentral für gelingende Netzwerk-
arbeit angesehen (Trempler et al., 2014). Dazu gehört der Aspekt der Freiwillig-
keit: Schwierigkeiten können bei „angeordneten“ Kooperationen auftreten, wenn 
die Schulleitung Zusammenarbeit wünscht, dies jedoch nicht von den beteiligten 
Lehrkräften mitgetragen wird (Järvinen et al., 2015).

Für die Universität stellen Schulen besondere Kooperationspartner in Bezug 
auf die Forschung dar, um wissenschaftliche Erkenntnisse sowohl in der Grund-
lagen- als auch in praxisorientierter Forschung zu gewinnen. Durch Kooperatio-
nen mit Schulen haben Wissenschaftler_innen einen erleichterten Zugang zum 
Forschungsfeld und erhalten die Daten für ihre Untersuchungen. Ein intensiver, 
wechselseitiger Austausch kann ihnen darüber hinaus einen neuen Blickwinkel 
auf ihr Forschungsfeld ermöglichen (Kleemann, Jennek & Vock, 2018; Schubert, 
2002).

Gleichwohl haben Schulen zumeist einen deutlich anderen Fokus auf die Er-
gebnisse von Forschung. Schubert (2002) fasst dies wie folgt zusammen:

„Vom Forschungsprojekt erwarten die Schulen konkrete Impulse und Hilfen für 
den Unterricht und die Schule, um Stagnationen zu vermeiden und den Prozess 
der Schul- und Unterrichtsentwicklung voranzubringen. Dass die Schulen sehr 
praxis- bzw. verwertungsorientiert sind, zeigt die gängige Frage: Was bringt mir 
dies bzw. dem Unterricht ?“ (S. 45).

Dies widerspricht insofern universitärer Forschungslogik, als diese Prozesse und 
Strukturen auf übergeordneter Ebene untersucht und beschreibt, der Transfer in 
die Praxis jedoch durch Reflexion der Lehrkräfte erfolgen muss (Schubert, 2002).

Schulen werden zum zentralen Kooperationspartner der Universität, wenn es 
um die Lehrkräftebildung, insbesondere um die Gestaltung der Schulpraktika, 
geht. Diese Praktika werden von den Lehramtsstudierenden sehr positiv beurteilt, 
wenn auch die erhofften Wirkungen im Sinne der Qualifizierung der Lehramts-
studierenden der empirischen Überprüfung nur bedingt standhalten (Hascher, 
2012). Um qualitativ hochwertige Praktika umzusetzen und den Studierenden 
eine gelungene Entwicklung zu ermöglichen, ist es erforderlich, gemeinsame 
Ziele für die Praktika zu bestimmen (Gröschner, 2012). Für die Betreuung der 
Studierenden investieren Lehrkräfte Zeit und Energie, was zwar auch zu ihren 
Aufgaben gehört, wofür sie jedoch im konkreten Fall keine besonderen Anreize 
oder zusätzliche Entlohnung erhalten. So profitieren Schulen nicht im gleichen 
Maße von der Partizipation an Schulpraktika wie die Studierenden und die Uni-
versität. Diese Aspekte waren wichtige Anlässe für die Initiierung des Projektes 
„Campusschulen“.
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3	 DAS PROJEKT „CAMPUSSCHULEN“ 
ALS VERNETZUNGSPROJEKT

Kern des Projekts „Campusschulen“ ist die Bildung von Campusschulen-Netz-
werken. In diesen Netzwerken finden sich interessierte Lehramtsstudierende, 
Lehrkräfte von Schulen und Wissenschaftler_innen zusammen, um gemeinsam 
an Themen der Schul- und/oder Unterrichtsentwicklung zu arbeiten. Die Ar-
beit in den Netzwerken ist an das Lehramtsstudium angebunden, zeitlich be-
grenzt und auf ein konkretes Ziel ausgerichtet1, welches sich in der Regel aus 
einem konkreten Entwicklungswunsch der Schulen ableitet. Zentral ist, dass alle 
drei Netzwerkpartner_innen von der Kooperation profitieren: Die Lehrkräfte 
bringen ihre Problemstellungen ein und erhalten Unterstützung bei deren Be-
wältigung, die Studierenden führen unter Anleitung der Wissenschaftler_innen 
eigenständige Forschungsprojekte durch und entwickeln sowohl ihre professio-
nellen Lehr- als auch ihre Forschungskompetenzen weiter und die Wissenschaft-
ler_innen erhalten Zugang zum Praxisfeld Schule, können im kleinen Maßstab 
Forschungsprojekte durchführen und ihre Lehre weiterentwickeln (Kleemann 
et al., 2018).

Den Studierenden eröffnen Campusschulen-Netzwerke darüber hinaus die 
Möglichkeit, forschend zu lernen und ihre Kompetenzen, insbesondere im Kom-
petenzbereich „Innovieren“, weiterzuentwickeln (KMK, 2004). Inwiefern die In-
tegration forschenden Lernens von Lehramtsstudierenden in das Studium sinn-
voll ist bzw. gelingt, ist derzeit in der Diskussion und wird u. a. im Praxissemester 
in Nordrhein-Westphalen untersucht (für den Standort Bochum siehe Wach-
nowski & Kull, 2015). In Campusschulen-Netzwerken arbeiten die Studierenden 
mit Lehrkräften und Wissenschaftler_innen im Team. Aktuellen Erkenntnissen 
zufolge unterstützen solche Teamstrukturen die Entwicklung einer forschenden 
Grundhaltung bei den Studierenden (Fichten, 2017). Ob dies gelingt, ohne die 
Studierenden zu überfordern, wird in der Begleitforschung zu Campusschulen-
Netzwerken untersucht (Kleemann et al., 2018).

Die Anbahnung von Campusschulen-Netzwerken erfolgt unter anderem auf 
den halbjährlich stattfindenden Netzwerktagungen, die von der Projektkoor-
dination organisiert werden. Hier können potentielle Netzwerkpartner_innen 
ihre Ideen einbringen, erste Kontakte herstellen oder bereits bestehende Kontak-
te intensivieren. Häufig finden sich zuerst Schulen bzw. Lehrkräfte und Wissen-
schaftler_innen zusammen und besprechen gemeinsam mögliche Themen und 

1	 Das Ziel sowie die Meilensteine werden in einer Zielvereinbarung festgehalten, die 
auch die Grundlage für die Verleihung des Labels „Netzwerkpartner im Campusschulen-
Netzwerk“ bildet.
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Formate der Kooperation, bevor die Studierenden integriert werden. Dieses For-
mat bietet sich an, da es rechtlich notwendig ist, die Studierenden ausschließlich 
im Rahmen leistungsrelevanter Studienbestandteile, also Lehrveranstaltungen, 
Praktika und Abschlussarbeiten, in die Netzwerkarbeit einzubinden. Dennoch 
können auch Studierende Campusschulen-Netzwerke initiieren, zum Beispiel als 
Masterarbeit.

Eine weitere Möglichkeit zur Anbahnung von Campusschulen-Netzwerken ist 
der persönliche Kontakt mit der Projektkoordination. Meist wenden sich Schu-
len mit konkreten Anliegen an diese, die wiederum nach geeigneten Wissen-
schaftler_innen mit entsprechenden Forschungsfeldern an der Universität sucht. 
Parallel werden die Anliegen als Projektskizze auf der „Ideenbörse“ der Projekt-
homepage2 geteilt, sodass auch weitere Interessierte die verschiedenen Anliegen 
kennenlernen können. Dort werden zusätzlich Ausschreibungen für Master-
arbeiten im Rahmen von Campusschulen-Netzwerken veröffentlicht. Auf die-
se Weise bildet auch die Projekthomepage einen Ort, um einen Eindruck von 
Campusschulen-Netzwerken zu erhalten und die Netzwerkbildung anzubahnen.

Am Beispiel des Campusschulen-Netzwerks „StufKiSS“ (Studierende fördern 
Kinder mit Schriftspracherwerbs-Schwierigkeiten) werden wir die Kooperation 
innerhalb eines Campusschulen-Netzwerks kurz erläutern. Ausgangspunkt die-
ses Projektes waren die Eltern einer Gemeinde südwestlich von Berlin, die sich 
eine stärkere Unterstützung von Grundschulkindern mit Lese-Rechtschreib-
Schwierigkeiten (LRS) wünschten. Daraufhin wandte sich die Gemeinde an den 
Arbeitsbereich Grundschulpädagogik/Deutsch der Universität Potsdam und fand 
dort eine interessierte Wissenschaftlerin. Die Wissenschaftlerin tauschte sich mit 
den beiden Grundschulen der Gemeinde aus und entwickelte ein praxisorien-
tiertes Universitätsseminar im Masterstudiengang Grundschulpädagogik, in 
dem die Studierenden die Grundlagen diagnostischer Verfahren zur Feststellung 
von LRS sowie geeignete Förderverfahren kennenlernten, die sie anschließend 
selbstständig für die Förderung von Schüler_innen in den beiden Grundschu-
len adaptieren. So lernten sie verschiedene Verfahren kennen und durchzufüh-
ren, die einen konkreten Nutzen für die Schüler_innen haben und die sie spä-
ter als Lehrkraft im Unterricht einsetzen können. Nach einem ersten Durchgang 
tauschte sich die Wissenschaftlerin mit den Studierenden und den Lehrkräften 
der Schulen aus, um die Lehrveranstaltung für den zweiten Durchgang besser 
an die konkreten Bedürfnisse der Studierenden, Lehrkräfte sowie Schüler_innen 
anzupassen (Szameitat, 2017). Die Gemeinde unterstützt das Netzwerk finan-
ziell durch die Bereitstellung von Lehrmitteln an den Schulen sowie Geldern für 
Hilfskräfte, sodass eine umfangreiche wissenschaftliche Begleitung möglich wird.

2	 www.uni-potsdam.de/campusschulen
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Nach dem ersten Durchlauf ist das Vertrauen zwischen der Wissenschaftlerin, 
den Studierenden und den Lehrkräften so weit gewachsen, dass sie weiterhin ge-
meinsam daran arbeiten, die Strukturen so zu verbessern, dass die Schüler_in-
nen optimal gefördert werden. Dies geschieht derzeit in einem weiteren Zyklus. 
Dieser konnte nur zur Hälfte von der ursprünglichen Wissenschaftlerin betreut 
werden, da diese eine neue Anstellung gefunden hat. Der regelmäßige Personal-
wechsel an Universitäten unterscheidet sich stark von der Situation an Schulen, 
wo Lehrkräfte langfristig beschäftigt sind. Dies stellt ein Risiko für Netzwerke 
zwischen Schulen und Universitäten dar, da das gewachsene Vertrauen nun auf 
eine andere Person übertragen werden muss. Inwiefern dies in diesem Netzwerk 
gelingt, wird sich zeigen.

Dieses Netzwerk zeigt exemplarisch, wie eine gelungene Kooperation in ei-
nem Campusschulen-Netzwerk aussehen kann: Es gibt ein konkretes Anliegen, 
das einen hohen Veränderungsbedarf der Schule anzeigt, dieses wird an die Uni-
versität herangetragen, wo sich ein_e Wissenschaftler_in mit Expertise in diesem 
Feld damit befasst. Er/sie adaptiert aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse, ver-
mittelt diese in der Rolle als Dozent_in an die Studierenden, die diese wiederum 
einsetzen, um die Schüler_innen konkret zu unterstützen. Gleichzeitig begleitet 
er/sie das Netzwerk wissenschaftlich, indem er/sie sowohl den Kompetenzge-
winn der Schüler_innen als auch der Studierenden beforscht.

4	 VERNETZUNG IN DER PRAXIS – DIE ARBEIT 
DER PROJEKTKOORDINATION

Nach einer Konzeptionsphase, in welcher der organisatorische Rahmen für die 
Durchführung der Campusschulen-Netzwerke entwickelt wurde, leitete die Auf-
taktveranstaltung im Juli 2016 die gemeinsame Arbeit von „Campusschulen-
Netzwerken“ ein.

Zu den Aufgaben der Projektkoordination gehörte es, Kontakte zu und zwi-
schen potenziellen Netzwerkpartner_innen herzustellen, diese bei der Entwick
lung eines geeigneten Formats zu unterstützen und ggf. rechtliche Fragestel-
lungen zu klären. Darüber hinaus stand sie als Ansprechpartnerin für die 
Netzwerkpartner im Vorfeld und während der Netzwerkarbeit bereit, gab Hin-
weise für die Umsetzung und den Umgang mit auftretenden Problemen und or-
ganisierte die halbjährlich stattfindenden Netzwerktagungen, inklusive der Ver-
leihung des Labels „Netzwerkpartner im Campusschulen-Netzwerk“, das die 
beteiligten Netzwerkpartner für ein Schuljahr tragen dürfen. Zudem wurde das 
Projekt „Campusschulen“ von der Projektkoordination auf Tagungen und öffent-
lichkeitswirksamen Veranstaltungen innerhalb und außerhalb der Universität 
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Potsdam vertreten. Auch die wissenschaftliche Begleitforschung wurde durch 
die Projektkoordination durchgeführt (Kleemann et al., 2018). Zentrale Aufgabe 
der Projektkoordination war es, den Kontakt zu den Netzwerkpartnern, aber 
auch zu übergeordneten Akteur_innen wie dem Zentrum für Lehrerbildung und 
Bildungsforschung (ZeLB) und dem Ministerium für Bildung, Jugend und Sport 
des Landes Brandenburg (MBJS) herzustellen und zu pflegen. Die Besonderheit 
der Kooperationen in Campusschulen-Netzwerken besteht darin, dass insgesamt 
drei Akteursgruppen (Lehrkräfte, Wissenschaftler_innen und Studierende) mit 
unterschiedlichen institutionellen Zugehörigkeiten und Einbindungen beteiligt 
sind. Dies war bei der Kontaktaufnahme und dem Umgang mit den jeweiligen 
Vertretern zu berücksichtigen.

Zu den weiteren Tätigkeiten der Projektkoordination gehörten:

◆◆ Aufbau und Pflege der Projekthomepage
◆◆ Aufbau und Pflege eines Netzwerks mit anderen Campusschulen-Projekten in 

Deutschland (z. B. Lüneburg: Drexhage, Leiss, Schmidt & Ehmke, 2016) und 
im Ausland (z. B. Schweiz: Fraefel, Bernhardsson-Laros & Bäuerlein, 2017)

◆◆ Initiierung und Herausgabe des Bandes „Kooperation von Universität und 
Schule fördern. Schulen stärken, Lehrerbildung verbessern“ (Kleemann, Jen-
nek & Vock, im Druck).

5	 FALLSTRICKE DER KOMMUNIKATION 
IN CAMPUSSCHULEN-NETZWERKEN

Lehrkräfte und Kollegien erhoffen sich durch Kooperationen mit Universitäten 
Entlastung im Unterricht, teilweise sogar die Lösung von Konflikten im Kolle
gium (Schubert, 2002). Je nach Anlage des jeweiligen Campusschulen-Netz-
werks kann es zur unterrichtlichen Entlastung der Lehrkräfte kommen, jedoch 
häufig nicht in dem Maße, wie dies u. U. erhofft ist. Wir halten es insofern für 
sehr wichtig, von Beginn an klar zu kommunizieren, welche Aufgaben die Wis-
senschaftler_innen und die Studierenden übernehmen und welche nicht, um 
keine falschen Erwartungen zu wecken. Hier kann die Projektkoordination bei 
Bedarf auch unterstützen bzw. vermitteln.

Ein weiterer, wichtiger Faktor sind die unterschiedlichen zeitlichen Rhyth-
men von Universität und Schule, die zu Missverständnissen führen können. Zu 
beachten sind die jährlichen (Schul- und Ferienzeiten vs. Vorlesungs- und vor-
lesungsfreie Zeit) sowie die wöchentlichen Rhythmen. Kontakt zu Lehrkräften 
findet in der Regel während der Schulzeit statt. Im Tagesgeschäft sind Lehrkräfte 
terminlich stärker eingebunden, sodass ein hoher täglicher Zeitdruck herrscht, 



288 Julia Jennek, Katrin Kleemann und Miriam Vock

während die zeitliche Belastung von Dozenten_innen in anderen Zyklen verläuft. 
Auch die Studierenden haben neben dem Studium häufig weitere Verpflichtun-
gen. Es ist sehr hilfreich, dies anzuerkennen und eigene zeitliche Einschränkun-
gen zu kommunizieren. Aus unserer Erfahrung ist dies bei klarer Kommuni-
kation kein Problem, sofern die verbindlichen Absprachen von allen Seiten 
eingehalten werden.

Von Vorteil bei der Kooperation mit Lehrkräften und Schulen ist eine kon-
tinuierliche Zusammenarbeit mit konkreten Ansprechpartner_innen auf Seiten 
der Universität (Schubert, 2002). Dies ist im Rahmen von zeitlich begrenzten 
Campusschulen-Netzwerken an erster Stelle der/die verantwortliche Lehrende, 
an zweiter Stelle die Projektkoordination. Im Gegensatz zur Schule ist die per-
sonelle Kontinuität an der Universität sehr viel geringer, ein Umstand, der nicht 
allen Lehrkräften und Schulleitungen gegenwärtig ist. Personelle Veränderungen 
sollten daher klar und so zeitig wie möglich kommuniziert werden, idealerweise 
im persönlichen Gespräch. So kann trotz Personalwechsels eine gute und ver-
trauensvolle Zusammenarbeit gewährleistet bleiben.

6	 FAZIT

Klare Kommunikation, persönliche Kontakte, gemeinsame Ziele und gegenseiti-
ges Vertrauen bilden die Grundlage für eine gute Kooperation zwischen Schulen, 
Lehramtsstudierenden und der Universität (Kleemann et al., im Druck). Dies 
gilt auch für Campusschulen-Netzwerke, die besonders darauf fokussieren, dass 
alle Netzwerkpartner_innen von der Kooperation profitieren. So ermöglichen 
sie den Schulen, sich weiterzuentwickeln und entstehende Synergien zu nutzen 
(Berkemeyer & Bos, 2015). Wissenschaftler_innen können praxisintegrieren-
de Lehrvorhaben umsetzen, entwickelte Konzepte erproben und erhalten einen 
Zugang zum Forschungsfeld. Lehramtsstudierende erleben Schulentwicklung 
„hautnah“ und können selbst daran partizipieren, was die Kompetenzentwick-
lung steigert und die Zusammenarbeit subjektiv hoch bedeutsam macht (Klee-
mann et al., 2018).

Die Kooperation wird durch zahlreiche Aktivitäten der Projektkoordination 
unterstützt, die wir hier dargestellt haben. Die Ergebnisse der Begleitforschung 
geben erste Hinweise darauf, dass die gelungene Kooperation von allen Netz-
werkpartnern als äußerst hilfreich wahrgenommen wird (Kleemann et al., 2018). 
Eine dauerhafte intensive Begleitung der Netzwerke durch die an der Universität 
angesiedelte Projektkoordination ist erforderlich, damit die gewachsene Zusam-
menarbeit weiter gut funktionieren kann. Es hat sich gezeigt, dass die Betreuung 
der Netzwerke entscheidend ist, vor allem auch angesichts der typischen Heraus-
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forderungen bei der Zusammenarbeit von Schulen und Universitäten, etwa den 
unterschiedlichen Zeitstrukturen, der hohen zeitlichen Belastung sowohl von 
Lehrkräften als auch von Wissenschaftler_innen und dem häufigen Personal-
wechsel an Universitäten. Derzeit werden weitere Campusschulen-Netzwerke 
ausgebaut, da das Modell inzwischen in der Region bekannt geworden ist und 
sowohl von Schulen als auch von weiteren Wissenschaftler_innen der Univer-
sität Potsdam ein nachhaltiges Interesse an dieser Form der Kooperation besteht.
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„Sprachbildung im Fach“ 
als Querschnittsaufgabe der Potsdamer 
Lehrkräftebildung1

Brigitte Jostes

Zusammenfassung   Sprachbildung findet nicht nur im neuen Rahmenlehrplan für Berlin 
und Brandenburg explizit in allen Fächern Berücksichtigung, Sprachbildung ist gegenwärtig 
zugleich bundesweit eines der zentralen Themen der Lehrkräftebildung. In vorliegendem Bei­
trag werden zunächst Hintergründe sowie Ziele einer Verankerung von Sprachbildung in der 
Lehrkräftebildung präsentiert. Hieran anknüpfend werden die Grundzüge eines Konzepts für 
die Universität Potsdam präsentiert, an der Sprachbildung bislang noch nicht in den Studien­
gängen für das Lehramt für die Sekundarstufen verankert ist. Der Beitrag schließt mit Er­
fahrungen aus Lehrveranstaltungen zu Sprachbildung im Fach, die im Rahmen des Projekts 
„Sprachliche Heterogenität als Herausforderung in der Lehrkräftebildung“ gemacht wurden 
und in die zukünftige Entwicklung einfließen werden.

Abstract   Language education is not only explicitly included in the new curriculum for 
Berlin and Brandenburg in all school subjects, language education in general is currently one 
of the central topics of teacher education nationwide. This article presents the background and 
aims of anchoring language education in teacher training. Against this background, we will 
present the main features of a new concept for teacher training at the University of Potsdam, 
where language education has not yet been anchored in the courses of studies for the teaching 
degree for secondary schools. We will conclude with experiences from courses on language 
education that were made within the framework of the project “Linguistic Heterogeneity as a 
Challenge in Teacher Education” and will be integrated within future development.

1	 Beitrag des Schwerpunkts „Sprachliche Heterogenität als Herausforderung in der Lehrer­
bildung“ (3.2.) unter der Leitung von Professor Dr. Christoph Schroeder, Teilprojekt „Kom­
petenzstelle Sprache“.
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1	 ZUR RELEVANZ VON SPRACHBILDUNG 
FÜR DIE LEHRAMTSSTUDIENGÄNGE

Mit dem seit dem Schuljahr 2017/18 unterrichtswirksamen Rahmenlehrplan für 
die Klassen 1 bis 10 ist Sprachbildung curricular in zwei Bundesländern gleicher-
maßen stark verankert (SenBJF & MBJS, 2015), die im Hinblick auf ihre Migra-
tionsbevölkerung Unterschiede aufweisen, die kaum größer sein könnten (vgl. 
hierzu Maar, Schroeder & Mayr, 2017; Mezger, 2017): Während die Berliner 
Schulstatistik für das Schuljahr 2016/17 den Anteil der Schüler_innen mit dem 
Merkmal „nichtdeutsche Herkunftssprache“ auf 37,8 % beziffert (SenBJF, 2017, 
S. 8), weist die Schuldatenerhebung des Landes Brandenburg für das Schuljahr 
2017/18 einen Anteil von Schüler_innen mit Migrationshintergrund von 6,18 % 
aus (MBJS, 2018). Eine etwas andere Perspektive ergibt sich, wenn man die Ent-
wicklung der Zahlen für das Land Brandenburg in den letzten Jahren betrachtet: 
Mit den 6,18 % im Jahr 2017/18 hat sich der Prozentsatz im Verhältnis zum Schul-
jahr 2013/14 nahezu verdreifacht, damals waren es 2,10 %.

Aber erstens bildet die Universität Potsdam nicht nur Lehrkräfte für das Land 
Brandenburg mit seinem gegenwärtig (noch ?) relativ geringen Anteil an Schü-
ler_innen mit Migrationshintergrund aus und zweitens zielt „Sprachbildung im 
Fach“ als Aufgabe aller Lehrkräfte in allen Fächern gar nicht ausschließlich auf 
Schüler_innen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Gründend auf die Ergeb-
nisse der internationalen Schulleistungsstudien, die eine enge Kopplung zwi-
schen sozialer Herkunft und Bildungserfolg für Deutschland aufgezeigt haben 
(vgl. Müller & Emke, 2013; Gebhardt, Rauch, Mang, Sälzer & Stanat, 2013 zur 
Entwicklung der mathematischen Kompetenz von Schüler_innen mit Zuwan-
derungshintergrund seit Beginn der ersten PISA-Studie) sowie die daran an-
schließenden Forschungen zu sprachlichen Kompetenzen von Schüler_innen 
(u. a. Stanat, 2006; Kempert et al., 2016; Lokhande, 2016) wird „Sprachbildung 
im Fach“ als eine Querschnittsaufgabe der Schule für alle Schüler_innen (un-
abhängig von ihren Erstsprachen) verstanden. Lehrkräfte sollen (1.) die sprach-
lichen Anforderungen ihres Fachs reflektieren und transparent machen und im 
Rahmen eines integrierten Sprach- und Fachlernens sprachliche Unterstützungs-
angebote machen (vgl. Schmölzer-Eibinger, 2013). Hierdurch sollen Schüler_in-
nen, die herkunftsbedingt nicht über die notwendigen bildungs- und fachsprach-
lichen Kompetenzen verfügen, diese im schulischen Kontext erwerben können. 
Damit zielt Sprachbildung als Aufgabe aller Fächer der Regelschule darauf, der 
Reproduktion sozialer Ungleichheit durch ein Explizitmachen des sprachlichen 
Lehrplans (der allzu oft ein „heimlicher“ ist) entgegenzuwirken:

„Die Rede von einem „heimlichen Lehrplan“ scheint nun deswegen angemessen, 
weil entsprechende implizite schulische Erwartungen an die sprachlichen Fä-
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higkeiten der Schüler/innen meist weder im Fach- noch im Sprachunterricht 
explizit thematisiert bzw. vermittelt werden. […] Dennoch, und dies ist bezogen 
auf die Entstehung von Bildungsungleichheit das Entscheidende, schlagen sich 
diese impliziten Erwartungen in lehrerseitigen Bewertungen und Notengebun-
gen nieder. Somit führen nicht eigentlich die heterogenen, durch die außerschu-
lische Sozialisation vor allem in der Familie erworbenen sprachlichen Voraus-
setzungen der Schüler/innen zu Bildungsungleichheit, sondern erst und vor 
allem die Tatsache, dass die Schule ihre sprachlichen Anforderungen und Be-
wertungsmaßstäbe nicht offenlegt bzw. zum expliziten Vermittlungs- und Lern-
gegenstand macht.“ (Morek & Heller, 2012, S. 78)

Hierfür ist es also (2.) notwendig, dass Lehrkräfte die heterogenen Sprach-
erwerbskontexte und sprachlichen Ausgangslagen der Schüler_innen samt ih-
rer Implikationen für das fachliche Lernen zu reflektieren in der Lage sind und 
sprachliche Schwierigkeiten nicht in Lernschwierigkeiten oder „mental-kogni-
tive Defizite umdeuten“ (Drucks, 2015, S. 255). Problematisch sind dabei „Nor-
malitätskonstrukte“ (Ehlich, Valtin & Lütke, 2012, S. 61) von Lehrkräften bezüg-
lich der sprachlichen Entwicklung von Schüler_innen. Diese sind in der Regel 
von der eigenen sprachlichen Sozialisation geprägt, die große Unterschiede zur 
kulturellen und sprachlichen Sozialisation der Schüler_innen aufweisen kann. 
Pointiert verweist Terkessides (2013) mit dem Ausspruch „Das Lehrerzimmer ist 
die Parallelgesellschaft“ auf diese Unterschiede.

Bereits die Bezeichnung „SuS mit DaZ“ verweist auf ganz unterschiedliche 
Ausgangslagen, die als Kombinationen verschiedener Dimensionen von Hetero-
genität beschrieben werden können. So haben Schüler_innen, die mit DaZ in 
Deutschland aufgewachsen sind, ganz andere Bedarfe als Schüler_innen, die als 
Seiteneinsteiger „nicht im deutschen Schulsystem ihre Schullaufbahn begonnen 
haben“ (Ahrenholz & Maak, 2013, S. 82) und hinter dem oben erwähnten Anstieg 
der Zahlen für Schüler_innen mit Migrationshintergrund im Land Brandenburg 
stehen. Wie groß die Heterogenität selbst innerhalb dieser Gruppe der Seiten-
einsteiger sein kann (etwa in Bezug auf die Schulbiographie, Literalisierung, Mi-
grationserfahrung etc.) zeigen z. B. Gill (2015, S. 9) sowie mit Bezug auf Branden-
burg Gamper et. al. (2017).

Auch für die inklusive Beschulung von Schüler_innen mit sonderpädagogi-
schem Förderbedarf (nicht nur mit dem Schwerpunkt Sprache) benötigen Lehr-
kräfte ein grundlegendes sprachenbezogenes Wissen (z. B. zu Spracherwerb 
und Schrifterwerb bei Sinnesbeeinträchtigungen), das Überschneidungen mit 
Inhalten von Sprachbildung/DaZ aufweist. Allein der Umgang mit einer Lese-
Rechtschreib-Schwäche erfordert von Lehrkräften in allen Fächern eine Sprach-
bewusstheit, die es ermöglicht, orthografische Schwierigkeiten nicht als kogniti-
ves Defizit oder Lernschwierigkeit umzudeuten.
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Aus den Anforderungen an die Lehrkräfte im Umgang mit sprachlicher Hete-
rogenität sowie weiterer Heterogenitätsdimensionen folgen also Anforderungen 
an die Lehrkräftebildung. Hachfeld (2012, S. 48) spricht in diesem Zusammen-
hang von einem „Perspektivwechsel“ der empirischen Bildungsforschung, der 
von den Bildungsdefiziten der Schüler_innen mit Migrationshintergrund zu den 
Lehrerkompetenzen geführt habe.

Sprachbildung/DaZ ist somit – neben Inklusion – gegenwärtig eine der fach-
übergreifenden Schwerpunktthematiken der Lehrkräftebildung (Vetter, 2013; 
Baumann & Becker-Mrotzek, 2014; Koch-Priewe & Krüger-Potratz, 2016; Morris-
Lange, Wagner & Altinay, 2016; Baumann, 2017). Gemeinsam ist ihnen, dass die 
diesbezüglichen Inhalte sowohl additiv (als obligatorische Grundlagenseminare) 
als auch integriert (als Inhalte in bestehenden Modulen) für Studierende aller 
Lehrämter curricular verankert werden können. Für beide Themen besteht dar-
über hinaus die theoretische Möglichkeit der Verankerung als Fachrichtung.

Zur Frage nach Art und Inhalt von DaZ-Kompetenz bzw. Sprachbildungs-
kompetenz für die Ausbildung von Lehrkräften in allen Fächern liegen mittler-
weile verschiedene Modelle vor. Wegweisend für die Ausbildung von Pädagogi-
schen Fachkräften im Elementarbereich ist das Kompetenzmodell „SprachKopf “ 
(Hopp, Thoma & Tracy, 2011). Einflussreich für die Ausbildung von Lehrkräf-
ten in allen Fächern ist einerseits das Kompetenzmodell des Projekts „DaZKom“ 
(Köker et al., 2015) und andererseits das European Core Curriculum for Inclu-
sive Academic Teaching (Brandenburger & Bainski, 2011; Roth, Bainski, Bran-
denburger & Duarte, 2012), zu dem zu betonen ist, dass sich der Ausdruck in-
clusive auf eine Sprachbildung im Fachunterricht (im Gegensatz zu additivem 
Förderunterricht) bezieht und hier keine weiteren Heterogenitätsebenen reflek-
tiert werden. Alle drei Modelle wurden als Grundlage für ein phasenübergrei-
fendes Ausbildungskonzept für Sprachbildung/DaZ in der Berliner Lehrkräfte-
bildung diskutiert und herangezogen (Jostes & Darsow, 2017; Jostes 2017), ohne 
jedoch, dass dabei andere Dimensionen als die der Sprache (und der damit eng 
verbundenen Dimensionen soziale Herkunft und Migration) Berücksichtigung 
fanden.

2	 KONZEPT ZUR VERANKERUNG VON SPRACHBILDUNG 
IN DER POTSDAMER LEHRKRÄFTEBILDUNG

Im gemeinsamen Beschluss von KMK und HRK (2015) zu einer „Lehrerbildung 
für eine Schule der Vielfalt“ wird „Sprache“ als eine Dimension von Diversität 
genannt, auf die als „besondere Ausgangslage“ – neben Behinderungen im Sinne 
der Behindertenrechtskonvention und anderen Ausgangslagen – eine Lehrkräf-
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tebildung für ein inklusives Bildungsangebot an allgemeinen Schulen qualifizie-
ren soll. An der Universität Potsdam wurde bereits zum Wintersemester 2013/14 
eine verpflichtende Veranstaltung zu „Sprachentwicklung und -förderung von 
Kindern mit Deutsch als Zweitsprache“ im Umfang von 2 SWS in die Studien-
ordnungen der Primarstufe sowie der Primarstufe mit Schwerpunkt Inklusion 
eingeführt. Für das Lehramt für die Sekundarstufen besteht bislang nur für Stu-
dierende des Faches Deutsch die Möglichkeit, DaZ als Spezialisierungsfach im 
Bachelorstudium und als Hauptmodul im Masterstudium zu belegen.

Vor diesem Hintergrund hat das Ministerium für Bildung, Jugend und Sport 
im Hinblick auf das Reakkreditierungsverfahren u. a. folgenden Schwerpunkt 
eingefordert: „Weiterentwicklung der lehramtsbezogenen Studienprogramme 
insbesondere für das Lehramt für die Sekundarstufen I und II (allgemeinbilden-
de Fächer) hinsichtlich inklusionspädagogischer Aspekte in den fachdidakti-
schen Studien (insbesondere Deutsch als Zweitsprache)“ (MBJS, 2015, S. 2). Noch 
einmal unterstrichen wird die Notwendigkeit zur Qualifizierung der Lehrkräfte 
im Umgang mit sprachheterogenen Gruppen in einem Schreiben des MBJS vom 
12. Februar 2016: „Infolge der Migrationsbewegung besteht für alle Lehrkräfte in 
unseren Schulen zunehmend die Herausforderung, in sprachheterogenen Lern-
gruppen zu unterrichten. Dies setzt bei den Lehrkräften Kompetenzen in der 
Vermittlung und im Umgang mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) voraus“ (MBJS, 
2016).

Hierauf gründend wurde im Rahmen des Projekts „Sprachliche Heterogenität 
als Herausforderung in der Lehrkräftebildung“ ein Konzept für die Verankerung 
von Sprachbildung in den Studiengängen für das Lehramt für die Sekundarstufen 
entwickelt.2 Ähnlich wie im Bundesland Berlin sieht dieses Konzept eine Kom-
bination aus einer obligatorischen additiven Grundlagenveranstaltung (mit 3 LP) 
und einer curricularen Verankerung in den fachdidaktischen Modulbeschrei-
bungen vor. Im Konzept wird vorgeschlagen, die Grundlagenveranstaltung mit 
dem Titel „Bildungssprache und Sprachbildung im Fach“ in ein bildungswissen-
schaftliches Modul der B. A.-Phase einzubinden.

Die Ergebnisse der Evaluation der Berliner DaZ-Module haben die Heraus-
forderungen aufgezeigt, die die dort seit 2007 verbindlichen Module (seit 2015 
„Sprachbildung/DaZ“) für Studierende aller Fächer mit sich bringen: Die Vor-
kenntnisse der Studierenden im Bereich sprachenbezogenes Wissen sind aus-
gesprochen heterogen und zugleich können Studierende hinsichtlich des Kom-
petenzzuwachses in den Sprachbildungs-/DaZ-Modulen – trotz Differenzierung 

2	 Das Konzept „Sprachbildung, Bildungssprache, Sprache im Fach als Querschnittsauf
gaben der Lehrkräftebildung an der Universität Potsdam“, wurde von der AG Sprachbildung 
des ZeLB unter der Leitung von Professor Dr. Christoph Schroeder verfasst.
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nach Fächergruppen – nicht von vorhandenem Vorwissen profitieren (Sprachen-
Bilden-Chancen, 2017).

Im Konzept für die Potsdamer Lehrkräftebildung ist deshalb vorgesehen, 
dass Studierende des Faches Deutsch an einer separaten, neu einzurichtenden 
Veranstaltung zu den Themenbreichen „Bildungssprache, Sprachbildung und 
Deutsch als Zweitsprache“ teilnehmen. Für Studierende anderer Fächer sollte 
die obligatorische Grundlagenveranstaltung nach Fächergruppen differenziert 
werden:

Gruppe A: mathematisch-naturwissenschaftliche Fächer
Gruppe B: gesellschafts- und geisteswissenschaftliche Fächer, inklusive ästhe-
tische Fächer
Gruppe C: Sprachenfächer (außer Deutsch)

Für die inhaltliche Ausgestaltung der Grundlagenveranstaltung und der inte-
grierten Qualifikationsziele in den fachdidaktischen Veranstaltungen bietet das 
oben erwähnte phasenübergreifende Ausbildungskonzept für Sprachbildung/
DaZ mit seinen Qualifikationszielen zu sieben inhaltlichen Kompetenzbereichen 
eine Orientierung. Analytisch wird Sprachbildungskompetenz dort in folgende 
thematische Kompetenzbereiche untergliedert:

1.	 Sprache als Faktor von Bildungsbeteiligung
2.	 Sprache

2.1.	Kommunikation/Sprache allgemein
2.2.	Varietäten/Strukturen der deutschen Sprache

3.	 Sprache der Bildung
3.1.	Sprache der Schule
3.2.	Sprache der Fächer

4.	 Sprachaneignung/Mehrsprachigkeit
5.	 Sprachstandsdiagnose
6.	 Sprachbildende Unterstützung/Förderung im Fachunterricht
7.	 Schulorganisation
(Jostes, Sieberkrob, Schallenberg & Darsow, 2017, S. 33).

In der Diskussion des Potsdamer Konzepts wurde deutlich, dass Einstellungen 
nicht nur als Kompetenzdimension (neben Wissen, Können und Handeln) Be-
rücksichtigung finden müssen, sondern in Bezug auf Sprachen und Mehrspra-
chigkeit auch als inhaltlicher Aspekt (entweder als eigener Bereich oder inner-
halb der Bereiche 2 oder 3) Berücksichtigung finden müssen. Zudem solle der 
Bereich 7 „Schulorganisation“ auch Sprachbildung als Element der „Schulent-
wicklung“ umfassen. Darüber hinaus wird die Verknüpfung und inhaltliche Be-
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rücksichtigung von Inklusion (mit dem Bereich 1 „Sprache als Faktor von Bil-
dungsbeteiligung und Inklusion“) vorgeschlagen, um dem besonderen Profil der 
Potsdamer Lehrkräftebildung Rechnung zu tragen. Diese Frage nach Zusam-
menhängen zwischen sprachbildungs- und inklusionsspezifischen Qualifikati-
onszielen wird am Ende dieses Beitrags noch einmal aufgenommen.

3	 DURCHFÜHRUNGSERFAHRUNGEN

Übergreifendes Ziel des Teilprojekts ist die fachübergreifende Auseinanderset-
zung mit dem Thema „sprachliche Heterogenität als Herausforderung für die 
Lehrkräftebildung“ und die Entwicklung eines Konzepts zur oben skizzierten 
Verankerung von Sprachbildung/DaZ in der Potsdamer Lehrkräftebildung. Auf-
gabe des hierin angesiedelten Arbeitspakets „Kompetenzstelle Sprache“ ist die 
Entwicklung von Wissen um die sprachlichen Anteile des jeweiligen Fachs so-
wie die sprachlichen Voraussetzungen der Schüler_innen mit dem Ziel, dieses 
Professionswissen in den fachdidaktischen Modulen zu verankern. Hierzu wer-
den (1.) dokumentierte und evaluierte KollegInnenworkshops an der Universität 
Potsdam zu sprachlicher Heterogenität und Sprachbildung im Fach durchgeführt, 
(2) gemeinsame fachdidaktische Lehrveranstaltungen zu den Themen sprach-
liche Heterogenität und Sprachbildung im Fach entwickelt und gestaltet sowie 
(3.) Handreichungen für Lehrende und Studierende erstellt und bereitgestellt. 
Alle drei Aktivitäten sind eng miteinander verzahnt: So wird die fachübergrei-
fende Kooperation mit VertreterInnen der Fachdidaktiken durch die Workshops 
vertieft, auf denen relevante Thematiken präsentiert und diskutiert werden. Die 
Handreichungen werden in Zusammenarbeit mit den Fachdidaktiker_innen auf 
Basis der gemeinsam durchgeführten Lehrveranstaltungen erstellt. Sie sollen die 
Fachdidaktiker_innen darin unterstützen, Sprachbildung im Fach über das Pro-
jektende hinaus in ihren Veranstaltungen zu verankern. Die Erfahrungen aus 
diesen Lehrveranstaltungen fließen somit einerseits in Empfehlungen zur Ver-
ankerung in die fachdidaktischen Modulbeschreibungen und ihrer inhaltlichen 
Ausgestaltung ein. Sie fließen darüber hinaus in die Konzeption der curricular zu 
verankernden fächergruppenspezifischen Grundlagenveranstaltung ein.

Von WS 2016/17 bis einschließlich WS 2017/18 wurden bisher insgesamt 
13 Lehrveranstaltungen zum Thema „Bildungssprache und Sprachbildung im 
Fach“ durchgeführt. Das Angebot zur Durchführung von gemeinsamen Lehr-
veranstaltungen zur Sprachbildung im Fach erging an alle Fachdidaktiken und 
wird sowohl für Veranstaltungen der B. A.-Phase (insbesondere Einführungen 
in Fachdidaktiken) als auch der M. Ed.-Phase (z. B. Seminare im Rahmen des 
Praxissemesters) wahrgenommen. Ursprünglich wurde eine Grundlagenveran
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staltung (zu Funktionen und interner Heterogenität von Sprache, zur Hetero-
genität von Spracherwerbskontexten, etc.) sowie ein Vertiefungsseminar (zur 
Analyse von Schülerprodukten, zu sprachlichen Anforderungen von Aufgaben, 
etc.) angeboten. Mittlerweile wurde auch eine Kombiveranstaltung zu Grund-
lagen und Didaktik im Umfang von 2,5 Stunden für Veranstaltungen im Praxis-
semester entwickelt, da die Reservierung von zwei mal zwei Semesterwochen-
stunden für dieses Thema innerhalb eines Semesters in einem fachdidaktischen 
Seminar kaum machbar ist. Die Ziele der Kombiveranstaltung wurden im Hin-
blick auf die Machbarkeit im Laufe des Projekts mit Bezug auf das phasenüber-
greifende Ausbildungskonzept für Sprachbildung/DaZ (Jostes, 2017) konkreti-
siert, wobei die Abkürzung „K“ für die oben genannten Kompetenzbereiche 1 
bis 7 steht. Alle Ziele wurden der Bachelor-Phase des Berliner Konzepts entnom-
men (Abkürzung „BA“), die anschließenden Nummern verweisen auf die dorti-
ge Reihenfolge der Ziele (BA1, BA2 etc.). Die Studierenden

◆◆ wissen um die Zusammenhänge von Bildungserfolg, sozioökonomischem Sta-
tus und sprachlicher Heterogenität in der Migrationsgesellschaft. (K1, BA1)

◆◆ erkennen Schule als sprachlichen Handlungsraum mit eigenen Gesetzmäßig-
keiten und sind sensibel für die sprachliche Heterogenität sowie die damit 
einhergehenden unterschiedlichen lernerInnensprachlichen Voraussetzun-
gen in Schulklassen. (K3.1.BA1)

◆◆ entwickeln Sprachbewusstheit/metasprachliche Reflexionsfähigkeit in Ver-
bindung mit dem Erwerb von Kenntnissen über grundlegende Dimensionen 
und Funktionen von Sprache. (K2.1.BA1)

◆◆ wissen um die Bedeutung verschiedener Register für sprachliche Handlun-
gen im Unterricht und für das Lernen und können verschiedenen Funktionen 
(kognitive, soziosymbolische, kommunikative) von Bildungs- und Fachspra-
che für schulisches Lernen unterscheiden. (K3.1.BA2)

◆◆ kennen zentrale Dimensionen und Prinzipien von Sprachbildung und kön-
nen die Zusammenhänge mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Sprachför-
derung am Beispiel z. B. des Faches Geographie reflektieren. (K6.1.BA1)

◆◆ haben Einblicke in die Strukturen und gesetzlichen Grundlagen von Sprach-
bildung/DaZ in der Lehrkräftebildung und kennen Konzepte für die Veranke-
rung von Sprachbildung/DaZ im Brandenburgischen Bildungssystem. (K1, 
BA2)

◆◆ sind sensibilisiert für die sprachliche Anforderungen z. B. des Geographie-
unterrichts (und können konkrete Sprachhandlungen des Fachunterrichts be-
nennen) (K3.2.BA1, abgewandelt).

Den als Team-Teaching durchgeführten Veranstaltungen gehen Vorbesprechun-
gen voraus, in denen ein Austausch über den Stand der Forschung zu Sprache 
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und Sprachbildung im jeweiligen Fach stattfindet, eine Auswahl an Materialien 
für die Veranstaltung vorgenommen und der Ablauf der Veranstaltung geplant 
wird. Studierende und Lehrende erhalten dann zur Lehrveranstaltung ein hierauf 
gründendes Skript, das die Grundlage für die zu erstellenden fachspezifischen 
Handreichungen darstellt, die zu Ende des Projekts auf dem Dokumentenser-
ver der Universität Potsdam zur Verfügung gestellt werden. Die Veranstaltungen 
werden seit dem WS 2017/18 mithilfe von Fragebögen von den Studierenden und 
Lehrenden evaluiert. Die zusammengefassten Ergebnisse sind in Abbildung 1 
dargestellt.

In den Antworten auf die offenen Fragen heben die Studierenden als positive 
Aspekte wiederholt die gute Strukturierung, die Kompetenz der Lehrkräfte, die 
Bereitstellung eines Skripts mit Literaturhinweisen, Fach- und Praxisbezüge her-
vor. Als negativ wird mehrfach der Zeitdruck angemerkt, der wenig Raum für 
mehr Beispiele und Diskussionen lasse. Die Bewertungen der Lehrenden ähneln 
denen der Studierenden, hier wird wiederholt auf das Dilemma verwiesen, dass 
für die fachdidaktischen Veranstaltungen zwar anwendungsbezogene Beispiele 
gewünscht sind, hierfür aber das sprachenbezogene Grundlagenwissen bei den 
Studierenden fehle. Fachdidaktische Veranstaltungen seien indes nicht der Ort, 
an dem ein solches sprachenbezogenes Grundlagenwissen vermittelt bzw. erwor-
ben werden könne.

Die Evaluationsergebnisse wie auch die Erfahrungen der Projektmitarbei-
ter_innen können hinsichtlich der Studienphasen und der Fächer differenziert 
werden. Als gewinnbringender erscheinen die Sitzungen, die in Seminaren der 

  Ergebnis aus 6 Veranstaltungen  
WS 2017/18  

 Anzahl Teilnehmer_innen 81  
 Teilnehmer_innen ohne sprachenbezogenes  

Fach 
53  

1.1  Bewertung der 
Sitzung allgemein  

1  
2  
3  
4 
5  

10  12%  
54  67%  
16  20%  
1  1%  
0 0%  

1.2  Höhe  niedrig  
angemessen  
hoch  

3 4%  
72  89%  
1  1%  

Tempo  langsam  
angemessen  
schnell  

12  15%  
62  77%  
2 2%  

1.5  Interesse Projekte  Ja  
Nein  
o.A.  

56  69%  
21  26%  
4 5%  

Abbildung 1  Evaluationsergebnisse Studierende im WS 2017/18
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Masterphase durchgeführt werden. Im Hinblick auf die Fächer müssen nicht nur 
Unterschiede zwischen den Fächern, sondern auch die Fächerkombinationen der 
Studierenden in den Blick genommen werden.

So ist der Sprachbildungsdiskurs in unterschiedlichem Maße in den Fachdi-
daktiken verankert (z. B. sehr stark in der Mathematik, vgl. Prediger & Özdil, 
2011; Leiss, Hagena, Neumann & Schwippert, 2017; Gürsoy, 2016; Gellert, 2011, 
etc. und weniger stark in den gesellschaftswissenschaftlichen Fächern) und sei-
ne tatsächliche Implementierung in die Lehre stark von individuellen Interessen 
der Lehrenden abhängig (so z. B. ein Schwerpunkt in der Musikdidaktik an der 
Universität Potsdam, Bossen & Jank, 2017). Zugleich bringt jedes Fach ganz eige-
ne sprachliche Anforderungen mit sich (wie der Wechsel zwischen den unter-
schiedlichen Darstellungsformen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Fächern oder die Frage nach dem epistemischen Status von Texten in den gesell-
schaftswissenschaftlichen Fächern). Das Vorhandensein einer grundlegenden 
Sprachbewusstheit bzw. eines grundlegenden sprachenbezogenen Wissens bei 
den Studierenden für die Lehrämter an Gymnasien und Integrierten Sekundar-
schulen ist stark davon abhängig, ob in ihrer individuellen Fächerkombination 
ein sprachenbezogenes Fach (Deutsch oder eine Fremdsprache) vertreten ist. So 
zeigten z. B. Studierende ohne sprachliches Fach in einer naturwissenschafts-
didaktischen Veranstaltung der BA-Phase bei der Analyse von Schüler_innen-
produkten ganz eklatante Schwierigkeiten zwischen schriftbildlich-orthographi-
schen, sprachlichen und fachlichen Aspekten zu differenzieren. Studierende der 
M. Ed.-Phase äußerten in einer Veranstaltung in der Musikdidaktik ganz explizit, 
dass ihnen sprachenbezogenes Wissen und Können fehle, um sprachbildende 
Unterstützungsangebote machen zu können. Anschaulich verwies eine Studentin 
darauf, dass sie in ihrer Schulzeit immer wieder ratlos vor dem unkommentier-
ten roten A (für „Ausdruck“) bei der Korrektur ihrer Klassenarbeiten gestanden 
habe und sie sich bis heute nicht ausreichend ausgebildet sähe, um es bei ihren 
Schüler_innen besser zu machen.

4	 AUSBLICK

Die Verankerung von Querschnittsaufgaben der Lehrkräftebildung wirft – wie 
oben gezeigt – zahlreiche Fragen der Studienorganisation und der damit verbun-
denen Zuständigkeiten auf. Inhaltliche Überschneidungen zwischen den beiden 
Querschnittsaufgaben Inklusion und Sprachbildung liegen dabei auf der Hand. 
Im Hinblick auf die Verankerung von Sprachbildung/DaZ in der Sekundarstu-
fenausbildung will das Teilprojekt „Kompetenzstelle Sprache“ auf dem nächsten 
Workshop hinter diese strukturellen Fragen zurücktreten. Gemeinsam mit Inklu-
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sionspädagog_innen und Fachdidaktiker_innen wird die Frage diskutiert, über 
welche sprachenbezogenen Kompetenzen Lehrkräfte verfügen müssen, um den 
Anforderungen eines sprachbildenden und inklusiven Unterrichts gerecht wer-
den zu können, bei dem auch noch weitere Querschnittsthemen der Schule – wie 
Medienbildung und Demokratiebildung – Berücksichtigung finden. Hierzu wur-
de als Diskussionsgrundlage eine Skizze erstellt, der das Modell der professio-
nellen Kompetenz von Lehrkräften von Baumert & Kunter (2006) als Folie dient 
(Abbildung 2).

Abbildung 2  Skizze sprachenbezogener Kompetenzen für Lehrkräfte (unter Verwendung des 
Modells von Baumert & Kunter, 2006, S. 482)

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

sprachenbezogenes Wissen und Können 
- Sprachbewusstheit 
- natürliche Sprachen im Kontext weiterer Ausdrucks- und 

Darstellungsformen 
- Sprache und ihre Zusammenhänge mit Kognition, 

Emotion, Zugehörigkeit, Handlungsfähigkeit, Macht … 
- Sprache und Sprechen 
- Sprache und Schrift 
- ein- und mehrsprachiger Spracherwerb  
- interne Heterogenität von Einzelsprachen  
- einzelsprachliche Strukturen  
- Textsorten (sprachliche Merkmale + epistemischer 

Status)  
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Umgang mit
Heterogenität  
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Fach-
didakt. 
Wissen

Organi-
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Leitend für diesen Workshop wie auch für die weitere Verankerung von 
Sprachbildung an der Universität Potsdam ist dabei ein Grundgedanke des 
European Core Curriculum for Inclusive Academic Language Teaching (EUCIM) 
(Brandenburger, Bainski, Hochherz & Roth, 2011; Roth, Bainski, Brandenbur-
ger & Duarte, 2012): Der Entwicklung eines Curriculums für Sprachbildung in 
der Lehrkräftebildung – und nicht erst der Implementierung – sei eine große Be-
deutung beizumessen. Es könne hiermit ein kommunikativer Prozess zwischen 
allen Beteiligten in Gang gesetzt werden, der für die erfolgreiche Umsetzung und 
stetige Weiterentwicklung unabdingbar sei.
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Verbindungen etablieren – Ansätze 
für die phasen- und projektübergreifende 
Kooperation in der Lehrerbildung 
auf Basis explorativer Erhebungen

Karsten Krauskopf und Julia Frohn

Zusammenfassung   Ausgangslage dieses Beitrags ist, dass sich Lehrkräfte für den Vor-
bereitungs- und Schuldienst wechselseitig aus Brandenburg und Berlin rekrutieren. Dazu wid-
men sich die Projekte im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung der Universität Pots-
dam und der Humboldt-Universität zu Berlin den Herausforderungen einer Lehrkräftebildung 
für ein inklusives Schulsystem. Dies bot Anlass, eine Vernetzung aus drei Perspektiven zu ini-
tiieren: der Projekte, der phasenübergreifenden Lehrkräftebildung und – ausblickhaft – der 
Verknüpfung von wissenschaftlichen und praktischen Anliegen. Auf Basis von Fokusgrup-
pengesprächen mit Expert_innen der zweiten Ausbildungsphase aus Berlin und Brandenburg 
sucht dieser Beitrag explorativ Erfahrungen und Erwartungen aus Perspektive der zweiten 
Phase zu kategorisieren. Die gewonnenen Kategorien werden knapp dargestellt und diskutiert. 
Dies soll auch den Dialog zwischen QLB-Projekten sowie erster und zweiter Phase der Lehr-
kräftebildung erweitern.

Abstract   Future teachers are mutually recruited from universities in the federal states of 
Brandenburg and Berlin. Furthermore, in the context of the national program “Qualitätsoffen-
sive Lehrerbildung [initiative for quality in teacher education]” two projects at the Universi-
ty of Potsdam and the Humboldt-Universität Berlin are addressing the challenges of a teacher 
training for inclusive education. Based on these premises, we initiated cooperative efforts on 
three levels: Between the two projects PSI Potsdam and FDQI-HU, between different phases 
of teacher education and between theoretical and practical concerns. Based upon focus group 
interviews with experts from the phase of initial teaching practice, we present and discuss cat-
egories to provide an initial overview over experiences and expectations from the perspective 
of teacher educators from this phase. We hope to contribute to a multi-stakeholder dialogue on 
inclusion-oriented teacher education.
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1	 EINLEITUNG

Die im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung (QLB) geförderten Projek-
te „FDQI-HU“ der Humboldt-Universität zu Berlin und „PSI“ der Universität 
Potsdam widmen sich beide in Teilprojekten der Vorbereitung zukünftiger Lehr-
kräfte auf die pädagogische und didaktische Gestaltung inklusiver Lehr-Lern-
Settings. Vor dem Hintergrund, dass sich Lehrkräfte für den Vorbereitungs- und 
Schuldienst wechselseitig aus beiden Bundesländern rekrutieren, wurde der Ver-
such unternommen, gemeinsam Ansatzpunkte für eine stärkere Vernetzung hin-
sichtlich der Herausforderungen eines inklusiven Schulsystems anzustoßen. Die-
se Vernetzung wurde aus drei Perspektiven heraus initiiert: Im Hinblick auf die 
kooperierenden QLB-Projekte wurden Gemeinsamkeiten und komplementäre 
Ansätze herausgearbeitet; mit Blick auf die phasenübergreifende Lehrkräftebil-
dung wurden gemeinsam Fokusgruppengespräche mit Fach- und Hauptsemi-
narleitungen der zweiten Phase aus beiden Bundesländern, die mit dem Thema 
Inklusion gut vertraut sind, durchgeführt. Die aus diesem Austausch gewonne-
nen Ansatzpunkte einer übergreifenden Lehrkräftebildung wurden anschlie-
ßend an wissenschaftliche Mitarbeiter_innen mehrerer QLB-Projekte zurück-
gespiegelt, um drittens Anforderungen, die aus der Praxisperspektive der zweiten 
Phase formuliert wurden, mit einer theoretischen und empirischen Forschungs-
perspektive zu verknüpfen. Die qualitativen Daten der Fokusgruppen dienten 
zudem einem kooperativen iterativen Vorgehen durch die Autor_innen dieses 
Beitrags, um zentrale Kategorien zu extrahieren und damit Perspektiven aus der 
zweiten Phase zu schematisieren. Diese Ergebnisse werden hier knapp dargestellt 
und diskutiert, um den Dialog zwischen QLB-Projekten sowie erster und zwei-
ter Phase der Lehrkräftebildung zu erweitern. Abschließend wird ausblickhaft 
das weitere Vorgehen im Hinblick auf die Kooperation der Projekte und der Ver-
schränkung der ersten und zweiten Phase skizziert.

2	 AUSGANGSLAGE

2.1	 Vernetzung auf Projektebene

Im Projekt FDQI-HU werden Hochschulveranstaltungen zur Steigerung der 
adaptiven Lehrkompetenz (vgl. Schmitz, 2017) und der Selbstwirksamkeitsüber-
zeugungen (vgl. Simon, 2018) von Studierenden hinsichtlich des Unterrichtens 
heterogener Lerngruppen entwickelt. Dafür wurden in interdisziplinärer Koope-
ration übertragbare Lehr-Lern-Bausteine von Expert_innen der am Projekt be-
teiligten Fachdidaktiken (Englisch, Geschichte, Informatik, Latein, Arbeitslehre, 
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Sachunterricht) und der sogenannten „Querlagen“ (Rehabilitationswissenschaf-
ten, Sprachbildung, allgemeine Didaktik) konzipiert, die an Subfacetten des Kon-
strukts „adaptive Lehrkompetenz“ nach Beck (2008) („Didaktische Kompetenz“, 

„Diagnostische Kompetenz“, „Klassenführungskompetenz“) angelehnt sind. Zu-
sätzliche Bausteine behandeln die Themen Heterogenitätssensibilität und Sprach-
bildung. Die Lehrveranstaltungen werden im Tandem als „Didaktischer Dop-
peldecker“ (Wahl, 2013) herausgebracht und basieren u. a. auf dem im Projekt 
entwickelten „Didaktischen Modell für inklusives Lehren und Lernen“ (Frohn, 
2017), das zukünftige und praktizierende Lehrkräfte für die Potenziale und Her-
ausforderungen in der Planung, Durchführung und Reflexion von Unterricht in 
heterogenen Lerngruppen im Fachunterricht sensibilisieren soll. Durch die um-
fassende Projektevaluation wird untersucht, ob der Einsatz der Lehr-Lern-Bau-
steine zur Steigerung adaptiver Lehrkompetenz und Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gungen unter Studierenden führt.

Im Zentrum der Teilprojekte des Schwerpunkts „Inklusion und Heterogenität“ 
von PSI Potsdam steht die Förderung von Handlungskompetenzen bei Lehramts-
studierenden durch die systematische Reflexion von Praxiserfahrungen. Hoch-
schulintern begegnet der Schwerpunkt damit der Herausforderung, die Exper-
tise der inklusionspädagogischen Lehrstühle und des Lehrstuhls Deutsch als 
Zweit- und Fremdsprache für alle Lehramtsstudiengänge fruchtbar zu machen. 
Inhaltlich werden Aspekte diagnostischen Handelns, der Sprache im Fach und 
des Klassenmanagements fokussiert. Der in der Literatur identifizierte Mangel 
insbesondere diagnostischer Kompetenzen begründet die zukünftige Vertie-
fung dieses Aspekts im Projekt, wobei diagnostisches Wissen und das Reper-
toire diagnostisch-didaktischer Handlungsstrategien berücksichtigt werden (z. B. 
Artelt & Gräsel, 2009; McElvany et al., 2009). Ebenso werden sowohl Personen- 
als auch Aufgabenmerkmale in den Blick genommen. Somit wird diagnostisches 
Handeln als Teil der Grundlagen für die Gestaltung des „Gemeinsamen Ler-
nens“ (vgl. http://www.inklusion-brandenburg.de) verstanden (Prengel & Hein-
zel, 2012). Klassenmanagement hat darauf aufbauend zum Ziel, aktive Lernzeit 
unter Berücksichtigung individueller Entwicklungspotenziale zu erhöhen (vgl. 
Helmke, 2007). Nach Kounin (2006) müssen Lehrkräfte dafür vor allem präven-
tive Strategien zur Vermeidung von Unterrichtsstörungen entwickeln. In engem 
Austausch der Teilprojekte wurden spezifische Lerngelegenheiten mit Hilfe der 
Methode des videobasierten Micro-Teaching (Klinzing, 2002) für das Praxis-
semester im Master des Lehramtsstudiums entwickelt, erprobt und anhand z. T. 
spezifisch entwickelter Instrumente empirisch überprüft.

Zusammengenommen nähern sich beide Projekte der Herausforderung, 
Lehramtsstudierende auf die Gestaltung inklusiven Lehrens und Lernens vor-
zubereiten, aus einer generischen Perspektive und nehmen sowohl Fragen der 
theoretischen Fundierung als auch der didaktisch-methodischen Umsetzung in 



310 Karsten Krauskopf und Julia Frohn

den Blick. Zudem werden jeweils Überlegungen und Befunde in konkrete Semi-
narkonzepte überführt (vgl. Kapitel Seminarkonzepte). Offen ist, inwieweit die 
vermittelten Fähigkeiten und Fertigkeiten aus den Seminaren anschlussfähig an 
den nächsten Schritt der Professionalisierung, den Vorbereitungsdienst (Refe-
rendariat), sind. Die hier vorgestellte Kooperation widmet sich daher u. a. den 
Fragen: Wie werden Wissen, Motivation und Fähigkeiten von Absolvent_innen 
aus Sicht der zweiten Phase wahrgenommen und was ergibt sich daraus für die 
Kongruenz zwischen den Phasen zum Thema Inklusion ?

2.2	 Die Herausforderung der vielfältigen Vernetzung

Auf der Projektebene galt es, die unterschiedlichen Projektansätze für die Lehr-
kräftebildung zum Thema Inklusion herauszuarbeiten, um sowohl Anstöße für 
die jeweils eigene Entwicklungsarbeit zu erhalten als auch die Anschlussfähigkeit 
für die schulpraktische Phase der Lehrkräftebildung zu eruieren. In Brandenburg 
und Berlin existieren unterschiedliche Vorgehensweisen hinsichtlich der offiziel-
len Fundierung einer heterogenitätssensiblen Lehrkräftebildung im Vorberei-
tungsdienst: Während das Ministerium für Bildung, Jugend und Sport (MBJS) 
in Brandenburg derzeit keine detaillierte Darstellung der inhaltlichen Bestand-
teile des Vorbereitungsdiensts bereithält und auf die Standards der Kultusminis-
terkonferenz (KMK, 2014) verweist, stellt die Senatsverwaltung für Bildung, Ju-
gend und Familie (Berlin) das „Handbuch Vorbereitungsdienst“ (SenBJF, 2017) 
online zur Verfügung, in welchem neben Hinweisen für eine differenzierte Un-
terrichtsplanung der Pflichtbaustein „Inklusion I – Heterogenität wahrnehmen 
und berücksichtigen“ beschrieben wird. Trotz der – wenn auch unterschiedli-
chen – Fokussierung des Themas wird ein recht abstraktes Begriffsverständnis 
von „Inklusion“ nachgezeichnet, was nicht zuletzt an der vielfältigen Nutzung 
des Begriffs in der Wissenschaft liegen mag. So werden an unterschiedlichen 
Standorten Begriffe wie „Inklusion“ oder „Diagnostik“ unterschiedlich definiert, 
was die Vernetzung sowohl zwischen verschiedenen Wissenschaftsstandorten 
und Disziplinen als auch die Verknüpfung der beiden Phasen erschwert.
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3	 UNTERSUCHUNGSGEGENSTAND UND -VORGEHEN

3.1	 Gemeinsame Leitfrage als Ausgangspunkt 
für vielseitige Vernetzung

Basierend auf dem Austausch zwischen den Projekten PSI-Potsdam und FDQI-
HU wurde eine gemeinsame Untersuchung durchgeführt. Den Ausgangspunkt 
für eine Vernetzung in die zweite Phase der Lehrkräftebildung bot ein explorati-
ves Vorgehen, das sich einer zentralen Leitfrage widmete: Worauf sollte eine auf 
Inklusion abzielende Lehrerbildung aus Sicht der zweiten Phase vorbereiten ? Um 
sich dieser Frage anzunähern, wurden Fokusgruppengespräche mit Expert_in-
nen der zweiten Phase der Lehrkräftebildung durchgeführt, die im weiteren Ver-
lauf dieses Beitrags dargestellt und deren Inhalte systematisch zusammengefasst 
werden. Aufbauend auf diesen und weiteren Erhebungen werden in folgenden 
Schritten in Workshops mit Vertreter_innen der Wissenschaft und im Austausch 
mit Praktiker_innen der zweiten Phase eine Zusammenstellung von Kernfragen 
erarbeitet, die sich aus Sicht von Wissenschaft und Praxis ergeben und den Aus-
bau zukünftiger Kooperationen befördern sollen.

3.2	 Explorative Fokusgruppengespräche: 
Stichprobe, methodisches Vorgehen und Frageimpulse

Es wurden Haupt- und Fachseminarleiter_innen der Primarstufe, Sekundarstu-
fe I und II sowie der Sonderpädagogik befragt. Diese beschäftigen sich fortlau-
fend in gemeinsamer Arbeit mit dem Thema Inklusion im Vorbereitungsdienst 
und kommen regelmäßig zu entsprechenden Entwicklungstreffen zusammen. Je 
ein Treffen in Berlin (n = 8) und in Brandenburg (n = 5) konnte genutzt wer-
den, um Fokusgruppeninterviews (jeweils ca. 45 Minuten) durchzuführen, die 
aufgezeichnet und komplett anonymisiert transkribiert wurden. In Anlehnung 
an Auerbach und Silverstein (2003) wurden die Diskussionsbeiträge inhaltlich 
zusammengefasst; in einem kooperativen Vorgehen mit mehreren Durchgängen 
wurden grundlegende Ideen („Basic Ideas“) extrahiert.

Die Fokusgruppen wurden zu Beginn durch ein kurzes Impulsreferat der Au-
tor_innen über das Ziel und das Vorgehen des gemeinsamen Forschungsvor-
habens informiert. Dann wurden folgende zentrale Frageimpulse – ergänzt um 
Teilfragen – vorgestellt und angezeigt, so dass die Teilnehmenden immer wieder 
Bezug darauf nehmen konnten:

◆◆ Was erleben Sie, bringen die Referendar_innen aus dem Studium zum Thema 
Heterogenität und Inklusion mit ?
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◆◆ Welche Kenntnisse bzw. Unkenntnisse überraschen Sie besonders, welche 
Themen sollten noch stärker in der ersten Phase behandelt werden ?

4	 ERGEBNISSE

Trotz der unterschiedlichen Ausgangslagen in Berlin und Brandenburg wurden 
in beiden Fokusgruppen ähnliche Themenschwerpunkte gesetzt. In der gruppen-
übergreifenden Analyse der Gespräche konnten vier Oberkategorien ausgemacht 
werden, denen sich grundlegende Ideen zuordnen lassen:

So wurden 1) Inhalte und Kompetenzen, 2) Spannungsfelder und 3) struk-
turelle Faktoren und Rahmenbedingungen skizziert, die aus der Perspektive der 
zweiten Phase zu besonderen Bedingungen bzw. Herausforderungen führen. 
Letztlich wurden auch 4) Hürden auf der systemischen und politischen Ebene 
zusammengefasst, auf die hier nur im Diskussionsteil eingegangen werden kann. 
Im Folgenden werden die Kategorien erläutert und anhand von direkten Zitaten 
exemplifiziert.

4.1	 Erwartungen an Inhalte und Kompetenzen 
in der ersten Phase

Bezogen auf inhaltliche Aspekte, die in der universitären Phase eine Rolle spie-
len sollten, steht fundiertes professionsbezogenes Wissen zunächst im Zentrum. 
Dazu gehören – in den Worten der Teilnehmenden – sowohl didaktisches Wis-
sen im Sinne einer theoretischen Fundierung für späteres Planen und Umset-
zen von Unterricht als auch entwicklungspsychologisches und schulorganisa-
torisches Wissen. Es werden auch spezifische Wissensbestände für inklusiven 
Unterricht benannt, die sich zum einen auf Fragen der Differenzierung von Un-
terrichtsinhalten beziehen:

„Denn auch im Bereich Differenzierung ist einfach schon mal so viel nachzuho-
len, bzw. nicht vorhanden, dass ich gar nicht erst mit Inklusion anfangen muss, 
wenn nicht erst einmal die Grundlagen zu Differenzierung überhaupt da sind.“

Zum anderen sind auch umfassendere Aspekte von Wissen, etwa hinsichtlich 
allgemeiner Diversität, zu behandeln. Darüber hinaus sollte aus Sicht des Vor-
bereitungsdienstes spezifisches professionsbezogenes Wissen bezüglich einzel-
ner Heterogenitätsdimensionen in der universitären Lehrkräftebildung vermit-
telt werden.
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Neben diesen theoretisch orientierten Wissensdimensionen werden auch 
handlungsorientierte Kompetenzen in den notwendigen Lehr-Lern-Gelegenhei-
ten der ersten Phase verortet. Diese werden als Know-How interpretiert, um sich 
bestimmte Prozesse und Routinen anzueignen und sie im Unterricht umzuset-
zen. Bezogen auf die Vorbereitung der Studierenden für den Bereich der Diffe-
renzierung im Unterricht werden z. B. die Nutzung offener, alternativer Unter-
richtsformen im Dienste der Differenzierung sowie Leistungsbewertung und das 
Überprüfen (Diagnostizieren) von Entwicklungsständen genannt. Fächerüber-
greifend soll auf die Förderung von Selbstbestimmung und Selbstständigkeit bei 
Schüler_innen vorbereitet werden. Gleichermaßen werden Kompetenzen betont, 
die neben der fachbezogenen Inhaltsvermittlung andere Aspekte in den Vorder-
grund stellen: Dazu gehören zum einen reflexive und adaptive Kompetenzen auf 
der persönlichen Ebene und zum anderen die Fähigkeit, Kooperationen produk-
tiv zu nutzen. Insbesondere letztere wird im Zusammenhang mit der zunehmen-
den Anwesenheit in Schule und Unterricht von Personen anderer Berufsgruppen 
und Professionen, z. B. Sonderpädagog_innen oder Integrationshelfer_innen als 
relevant erachtet.

Mit besonderem Nachdruck wird die Entwicklung einer bestimmten pädago-
gischen Haltung aus Sicht der zweiten Phase gefordert, die als antidiskriminie-
rend, kritisch, empathisch aber auch selbstwirksam charakterisiert wird. Dem-
nach spielt eine grundsätzliche Empathiefähigkeit eine ebenso große Rolle wie 
die Bereitschaft, aktiv an der Umsetzung inklusiver Lehr-Lern-Settings mitzu
wirken:

„Und so eine Grundhaltung: ‚Ich bin so ein Spielball von außen‘, die ist eben, 
finde ich, an der Stelle tragisch.“

Der Begriff der Haltung im Sinne eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus 
(Nentwig-Gesemann, 2007), so wird betont, sei jedoch kein Allheilmittel, das In-
klusion ohne die benannten Wissens- und Kompetenzdimensionen oder räum-
liche, zeitliche und personelle Ressourcen realisierbar mache. Ohne die Frage der 
„pädagogischen Grundhaltung“ jedoch würden diese anderen Aspekte wiederum 
ihrerseits zu kurz greifen.

4.2	 Spannungsfelder in der Ausbildung

Ein Spannungsfeld ergibt sich zwischen der Orientierung an kompetenzorien
tierten Rahmenlehrplänen und der Individualisierung bzw. individuellen För-
derung. Hier wird beschrieben, dass bereits im Rahmen des Studiums die zu-
künftigen Lehrkräfte darauf vorbereitet werden müssen, wie mit dem Instrument 
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der Rahmenlehrpläne umzugehen ist und wie das eigene Handeln vor dem Hin-
tergrund der jeweils konkreten Gegebenheiten einer Schule, Klasse oder Unter-
richtsstunde professionell darauf bezogen werden kann. Die praxisorientierte 
Vermittlung eines inklusiven und produktiven Umgangs mit unterschiedlichen 
Heterogenitätsdimensionen wird angesichts der zu befolgenden Rahmenlehrplä-
ne als enorme Herausforderung aus der Perspektive angehender Lehrkräfte skiz-
ziert. Dabei scheint es eher um den Rahmenlehrplan als externe Größe zu gehen 
als um die Frage, ob dieser eine Differenzierung – wie z. B. in den Rahmenlehr-
plänen für Berlin und Brandenburg ab dem Schuljahr 2017/18 – vorsieht:

„So, dass man ganz stark fokussiert auf: ‚Ich muss den Rahmenlehrplan errei-
chen‘ und nicht auf individuelle Förderung, individualisiertes Lernen, selbst-
organisiertes Lernen.“

„Also je mehr wir eigentlich in diese Kompetenzförderung gehen, umso rigider 
empfinde ich und auch die Lehramtskandidaten das Schulwesen.“

Im Hinblick auf die schulische Praxis wird ein weiteres Spannungsfeld gegen-
über der universitären Praxis beschrieben, das sich nicht auf einen Kontrast zur 
Theorie bezieht, die an der Universität vermittelt wird, sondern auf die genuin 
unterschiedlichen Handlungspraxen der beiden Systeme. So wird eine oft man-
gelnde gegenseitige Kenntnis zwischen erster und zweiter Phase der Lehrkräfte-
bildung wahrgenommen, z. B. hinsichtlich ihrer Instanzen, Rahmenbedingun-
gen und zeitlichen Strukturen. In diesem Kontext wird auch das Fehlen echter 
Kooperationen moniert, das einerseits durch dieses Spannungsfeld entsteht, es 
aber gleichzeitig auch aufrechterhält, was an einen übergreifenden Wunsch nach 
Verzahnung – über systematisch begleitete universitäre Praxisphasen im Einzel-
nen hinaus – anschließt:

„Also, wenn ich mir was wünschen würde, würde ich mir tatsächlich wünschen, 
dass Studium und Praxis enger verflochten werden.“

4.3	 Strukturelle Faktoren und Bedarfe

Im Gespräch mit den Seminarleiter_innen wurde deutlich, dass die Herausfor-
derung, passende Lehr-Lern-Gelegenheiten für heterogene Lerngruppen zu ent-
wickeln und umzusetzen, auch den Vorbereitungsdienst selbst betrifft. Demnach 
erschwert die zunehmende Heterogenität in den Schulpraktischen Seminaren 
die praktische Ausbildung zukünftiger Lehrkräfte. Dies liegt vor allem an wach-
senden Raten von Quereinsteiger_innen, den verschiedenen Ausbildungsorten 
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und -schwerpunkten sowie den unterschiedlichen Schultypen, auf die ein und 
dasselbe Seminar vorbereitet (so fehle es z. B. Quereinsteiger_innen oft an 
einem theoretischen Fundament, auf dem sie aufbauen können, um professio-
nelle Handlungskompetenzen zu entwickeln). Zwar sind solche Unterschiede in 
der zweiten Phase bekannt, doch lassen sich aufgrund der zunehmenden Diver-
sität auch Parallelen zu den Herausforderungen im alltäglichen inklusiven Schul-
unterricht ziehen:

„Und dementsprechend sind ja auch die, die im Seminar sitzen, eine sehr hetero-
gene Gruppe. Wo wir ja auch jeden da abholen, wo er steht. Und wo man auch 
in den Seminarsitzungen ganz schnell merkt, okay manche überfordert man, 
andere eigentlich langweilen sich schon.“

Im Anschluss an das oben beschriebene Spannungsfeld zwischen Schul- und 
Universitätspraxis wird in der Unkenntnis des jeweils anderen Systems ein mög-
licher Grund der geringen Verzahnung beider Ausbildungsfelder vermutet, so-
dass der allenthalben geforderte kumulative Aufbau von Kompetenzen in der 
Lehrkräftebildung kaum gewährleistet werden kann. Schon in der ersten Phase 
entstehen – unter anderem im Rahmen der QLB – z. T. erst jetzt zunehmend ko-
härente Konzepte zur Vorbereitung auf inklusiven Unterricht. Diese gilt es ver-
stärkt sinnstiftend und produktiv zu bündeln:

„Also diese vielen Bereiche, die ich betrachte, die jetzt für Inklusion eine Be-
deutung spielen, eben wie die Unterrichtsgestaltung, wie die Diagnostik, wie 
Classroom-Management und die Unterrichtsstörungen, […] wie die Multi-
professionalität, Kooperation und Teamarbeit […]. Und jeder greift sich einige 
Punkte heraus und was dann in der zweiten Phase fehlt, ist eben ein Konzept. 
Ein Konzept, diese ganzen Bereiche im Prinzip unter einen Hut zu bringen.“

Ein weiteres strukturelles Problemfeld existiert parallel im Schulunterricht, im 
Studium und im Vorbereitungsdienst: Überall wird erlebt, dass zu wenig Zeit 
vorhanden ist, um auf alle potenziellen Ausbildungsschwerpunkte angemessen 
einzugehen. Dies kann die Vermittlung von Inhalten, die praktische Erprobung 
sowie den professionellen Austausch sowohl unter Lehramtskandidat_innen als 
auch Seminarleiter_innen betreffen. Hier erscheint es relevant, dass – wie dar-
gestellt – der theoretischen Grundausbildung in der Universität aus Sicht der 
schulpraktischen Ausbildung eine große Bedeutung zugesprochen wird. Die 
Vertreter_innen des konzeptuell eigentlich praktisch orientierten Vorbereitungs-
dienstes betonen den großen Stellenwert von Theorie als Basis für die praktische 
Erprobung. D. h. sie befürworten eine theoretische Ausrichtung des Studiums 
und widmen zudem bewusst Teile ihrer knappen Zeit mit den Referendar_in-
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nen erneut theoretischen Inhalten, wenn sie entsprechende Defizite wahrneh-
men. Hier erschweren – wie schon in der universitären Ausbildung, wo wegen 
des Zeitmangels naturgemäß keine lückenlose Vermittlung aller relevanten In-
halte geleistet werden kann – u. a. die breite Themenlage und die vielfältigen An-
forderungen eine umfassende Förderung heterogenitätssensibler Ansätze und ei-
ner Methodenvielfalt durch Modellernen:

„Ein großes Problem tatsächlich […] ist, dass für das große Thema Inklusion im 
Rahmen der Ausbildung viel zu wenig Zeit ist. […] Ich würde gern streuen, ich 
würde gerne die verschiedenen Schwerpunkte über Sitzungen verteilen. Und 
sonst sie [die Referendar_innen] hören und dann wirklich fachdidaktisch daran 
arbeiten.“

„Und dann würde ich auch gern noch Zeit haben, bestimmte Fallbeispiele durch-
zuarbeiten, die es ja zu Hauf gibt per Video beziehungsweise auch im Text.“

Dass vor dem Hintergrund dieser Zeitknappheit kaum mehr die Möglichkeit 
für Kooperationen zwischen den Akteur_innen gegeben ist, wird ebenfalls als 
Schwierigkeit erkannt. So entwickeln die einzelnen Seminarleiter_innen mit 
enormem Ressourcenaufwand Lehr-Lern-Konzepte, die weit über die eigenen 
Ausbildungsverantwortlichkeiten hinaus genutzt werden könnten, deren lang-
fristige Verwertung jedoch häufig zusätzlich betrieben werden müsste.

Diese ersten Befunde verstehen wir als Anstoß für die weitere Vernetzung. 
Die klar von persönlichen Erfahrungen geprägten Aspekte stellen daher vor al-
lem Ausgangspunkte für eine Stärkung des Dialogs zwischen erster und zweiter 
Phase der Lehrkräftebildung dar. Mit dem Ziel wachsender konzeptueller Kon-
sistenz können daran anschließend Gemeinsamkeiten herausgearbeitet und ge-
sichert sowie offene Diskussionspunkte identifiziert werden. Es geht demnach 
nicht darum, normative Ziele für Veränderungsprozesse der ersten oder zwei-
ten Phase zu formulieren, sondern aus Sicht der Autor_innen einen Input für 
den fortdauernden Dialog zwischen den Phasen sowie zwischen Praxis und For-
schung bereitzustellen.

5	 DISKUSSION UND AUSBLICK

Die dargestellten Ergebnisse dieser ersten explorativen Erhebung sind in Vernet-
zungsarbeiten aus drei Perspektiven initiiert worden: Sie entstammen einer engen 
Zusammenarbeit der Projekte PSI-Potsdam und FDQI-HU, basieren auf Daten, 
die im Austausch mit der zweiten Phase der Lehrerbildung erhoben wurden und 
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deren Erhebung nur durch die Kooperation der Projekte unternommen wurde. 
Diese bieten eine Grundlage für einen fortlaufenden Dialog zwischen universitä-
ren Projekten und den praktischen Anteilen der Lehrkräftebildung. Dass bereits 
ein Workshop zur Diskussion der hier skizzierten Ergebnisse vor dem Hinter-
grund empirischer und theoretischer Bildungsforschung umgesetzt werden 
konnte, wurde erneut durch die projektübergreifende Kooperation ermöglicht.

Inhaltlich erscheinen dabei folgende Punkte besonders interessant: So dis-
kutieren z. B. die an dieser Studie beteiligten Vertreter_innen des Vorberei-
tungsdienstes durchgängig den Aspekt einer – wenn auch nicht konkretisier-
ten – „pädagogischen Haltung“, die für verantwortungsvolles Lehrkräftehandeln 
in inklusiven Lehr-Lern-Settings elementar scheint. Zudem betonen die Ver-
treter_innen des Vorbereitungsdienstes die fundamentale Bedeutung der theo-
retischen Bildung an der Universität. Als konkreter Wunsch wird in diesem Zu-
sammenhang ein kohärentes, phasenübergreifendes und kumulatives Konzept 
vor dem Hintergrund der KMK-Standards (KMK, 2014) formuliert, wobei ver-
schiedene Formate, Vorgehensweisen und Grade der Standardisierung denkbar 
erscheinen. Ferner scheinen gewisse Spannungsfelder (vgl. auch antinomische 
Strukturen, Helsper, 2010) im Vorbereitungsdienst zu bestehen, die auch das 
Lehrkräftehandeln im Schulunterricht bestimmen. Kritisch ist hier anzumerken, 
dass für die konkreten Kontexte Berlin und Brandenburg die hier dargestellten 
Anregungen durch die komplementäre Perspektive universitärer Akteur_innen 
ergänzt werden müssen. So ergeben z. B. Fragen der Konkretisierung des Kon-
zepts der „Haltung“ im universitären Kontext und dazu, was mit einer theoreti-
schen Fokussierung im Studium inhaltlich gemeint sein kann, die Notwendigkeit 
in einen gemeinsamen, klärenden Diskurs einzusteigen.

Grundsätzlich sehen die Vertreter_innen der zweiten Phase ein Potential hin-
sichtlich struktureller Veränderungen der Kooperationsmöglichkeiten zwischen 
allen beteiligten Akteur_innen der ersten und zweiten Phase der Lehrkräftebil-
dung. Eine Strategie, um solche Gelegenheiten zur Zusammenarbeit weiter an-
zuregen, besteht im Rahmen der Qualitätsoffensive dergestalt, dass diese Ansät-
ze im Austausch zwischen Akteur_innen der Lehrkräftebildung innerhalb der 
universitären Phase aufgegriffen werden können. Daher planen die Autor_innen 
weitere projektübergreifende Untersuchungen, um Ergebnisse in die – auch ko-
operative – Arbeit der Projekte PSI und FDQI-HU einfließen zu lassen und fort-
laufend mit Vertreter_innen der zweiten Phase zu bearbeiten.

Neben dieser Entwicklungsarbeit sind die hier in aller Kürze präsentierten 
Ansätze aus der schulpraktischen Phase der Lehrkräftebildung in Berlin und 
Brandenburg, die momentan lediglich anhand von Kategorien gebündelt und 
wiedergegeben wurden, nun im theoretischen Diskurs zu verorten, kritisch zu 
reflektieren und weiterzuentwickeln. Darüber hinaus kamen zu diesem Zweck 
im November 2017 Vertreter_innen weiterer QLB-Projekte an der Professional 
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School of Education der Humboldt-Universität zu Berlin zusammen, um ge-
meinsam Leitfragen an die gegenwärtige Lehrkräftebildung hinsichtlich eines 
inklusiven Schulsystems zu formulieren. Die hier dargestellten Kategorien wur-
den durch die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Interviewmate-
rial um weitere Facetten erweitert, womit die dritte Perspektive der Vernetzung, 
jene zwischen Wissenschaft und Praxis, bedient werden soll. Die Ergebnisse wer-
den derzeit aufbereitet. Neben grundsätzlichen Fragen des momentanen Inklu-
sionsdiskurses wurden auch andere Themenfelder eröffnet, die bisher nur eine 
untergeordnete Rolle im wissenschaftlichen Feld spielen: Etwa die Ausweitung 
der „Zeit-Frage“ auf andere Dimensionen in der heterogenen Lehrkräftebildung. 
Dieser und anderen Fragen soll im an den Workshop anschließend gegründe-
ten „Netzwerk Inklusion“ nachgegangen werden. Das Netzwerk wirkt in zwei 
Bereichen: Zum einen in der Lehrkräftebildung (z. B. Austausch von Lehrkon-
zepten, didaktischen Formaten, Lehr-Lern-Materialien, Erhebungsinstrumenten 
zur Wirksamkeit von Seminaren etc.) und zum anderen in der Forschung zu In-
klusion und Heterogenität im Sinne kooperativer Arbeiten zu aktuellen Fragen 
im Inklusionsdiskurs.
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Mehr als die Summe seiner Teile
Soziale Netzwerkanalyse in der Projektevaluation 
von PSI-Potsdam

Olaf Ratzlaff und Hendrik Lohse-Bossenz

Zusammenfassung   In diesem Beitrag wird dargestellt, wie die Methode der sozialen 
Netzwerkanalyse (SNA) im Rahmen der Projektevaluation des Projekts PSI-Potsdam angewen-
det und durchgeführt wurde. Mit Hilfe der SNA wurde die Vernetzung zwischen den Pro-
jektbeteiligten operationalisiert, quantifiziert und anschließend visualisiert. Darüber hinaus 
machte die Methode es möglich, das Projekt in seinen Substrukturen zu betrachten. Die Unter-
suchung umfasste drei Messzeitpunkte (Anfang, Mitte und Ende des Projektes), wodurch auch 
die Entwicklung des Netzwerks über die Zeit abbildbar war und die Ergebnisse im Sinne einer 
formativen Evaluation nutzbar wurden. Vorgestellt wird das eigens dafür entwickelte Instru-
ment, die Datengewinnung und -verarbeitung sowie Herausforderungen, die bei der Durch-
führung auftraten. Auf eine Ergebnisdarstellung wird aufgrund der Deanonymisierungsgefahr 
der Projektbeteiligten verzichtet.

Abstract   This article describes how we applied and implemented Social Network Analy-
sis (SNA) as part of the PSI-Potsdam project evaluation. By means of SNA, the networks be-
tween project participants were operationalised, quantified and subsequently visualized. Fur-
thermore, we were able to examine the project in its substructures. The study comprised three 
measurement points (beginning, middle and end of the project). So, the development of the 
network could be mapped over time and the results could be used in the sense of a formative 
evaluation. We will present the instrument, which was especially developed for this purpose, 
data acquisition and processing as well as the challenges that arose during its implementation. 
Due to the risk that the project participants would not remain anonymous, the results are not 
presented.
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1	 EINLEITUNG

Ein soziales Netzwerk ist definiert als Beziehungsgeflecht zwischen Akteuren. 
Diese können Individuen (wie Studierende, Angehörige der Hochschulleitung, 
Familienangehörige), oder auch Organisationen (wie Schulen, Unternehmen, 
Universitäten) und deren Einheiten (wie Abteilungen, Fachbereiche, Seminare) 
sein (Rürup et al., 2015). Akteure interagieren dabei über einen begrenzten Zeit-
raum miteinander und bündeln ihre Ressourcen und Kompetenzen, um ihre In-
teressen zielgerichtet umzusetzen (Weyer, 2000).

In diesem Beitrag wird vorgestellt, wie die Methode der sozialen Netzwerk-
analyse (SNA) innerhalb des Projekts PSI-Potsdam durchgeführt und angewen-
det wurde. Das im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung geförderte Pro-
jekt PSI-Potsdam intendiert eine Verbesserung der universitären Lehrerbildung 
unter anderem durch eine stärkere Vernetzung von an der Lehrerbildung be-
teiligten Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften. Eine 
verstärkte Zusammenarbeit wird als zielführend erachtet, da hierdurch zum Bei-
spiel eine Fragmentierung von Wissensbeständen vermieden wird.

Die soziale Netzwerkanalyse kann im Kontext von Projektevaluationen als 
innovativ betrachtet werden (Lohse-Bossenz & Ratzlaff, eingereicht) und zielt 
darauf ab, die Vernetzung zwischen Projektbeteiligten (auf Basis der mathe
matischen Graphentheorie) zu operationalisieren, zu quantifizieren und in sei-
nen Substrukturen zu betrachten (Scott, 2000; Trappmann, Hummell & Sodeur, 
2011).

Im ersten Teil des Beitrages wird gezeigt, was eine soziale Netzwerkanalyse 
innerhalb einer Projektevaluation leisten kann und welche Fragen innerhalb 
des Projektes PSI-Potsdam mit ihrer Hilfe beantwortet werden können. Weiter-
gehend wird im zweiten Teil beschrieben, wie die soziale Netzwerkanalyse inner-
halb von PSI-Potsdam angewendet wurde, welche Kennzahlen bestimmt und wie 
die Ergebnisse visualisiert wurden. Im dritten Teil des Beitrags werden die Her-
ausforderungen, die bei der Durchführung der sozialen Netzwerkanalyse auftra-
ten, diskutiert, um danach mit einem Fazit zu schließen.

1.1	 Netzwerkanalyse als Teil der Projektevaluation

Wie Lohse-Bossenz und Ratzlaff (eingereicht) zeigen, erfüllt die soziale Netz-
werkanalyse – als Teil der Projektevaluation – alle vier Leitfunktionen von Eva-
luation nach Stockmann (2006). So dient sie (1) der Gewinnung von Erkenntnis-
sen über das Projekt; (2) zur Ausübung von Kontrolle; (3) dazu die Entwicklung 
voranzutreiben und (4) die durchgeführten Maßnahmen zu legitimieren.
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Mit der sozialen Netzwerkanalyse ist es möglich, Erkenntnisse über bestehende 
Strukturen innerhalb des Projektes zu generieren. Es ist möglich, „verschiedene 
Substrukturen zum Beispiel nach organisationaler Zugehörigkeit der beteiligten 
Akteure oder nach deren Statusgruppe aufzudecken, zu betrachten und zu be-
schreiben“ (Lohse-Bossenz & Ratzlaff, eingereicht). Diese Erkenntnisse machen 
es erst möglich, das Projekt weiterzuentwickeln. Die soziale Netzwerkanalyse 
zeigt dabei Potenziale auf, aus denen im Sinne einer formativen Evaluation Maß-
nahmen initiiert werden können, die auf die Vernetzung der Projektbeteiligten 
abzielen (Ricken & Seidl, 2010). Ob die ergriffenen Maßnahmen wirken, kann 
wiederum auch mit der sozialen Netzwerkanalyse nachgezeichnet und kontrol-
liert werden, da über mehrere Messzeitpunkte durchgeführte Erhebungen zeigen, 
wie sich die Vernetzung zwischen den beteiligten Akteuren über die Zeit ver-
ändert. „Dies ist gerade in einem Projekt, das Vernetzung adressiert, besonders 
wichtig, da mithilfe der sozialen Netzwerkanalyse genau diese Veränderung ope-
rationalisiert werden kann und so die Maßnahmen und das gesamte Programm 
selbst, dem Geldgeber gegenüber, legitimiert“ (Lohse-Bossenz & Ratzlaff, ein-
gereicht).

1.2	 Fragestellungen

Mittels der sozialen Netzwerkanalyse soll eine direktere Operationalisierung des 
Konstrukts „Vernetzung“ innerhalb des Projekts PSI-Potsdam vorgenommen 
werden, um die durch das Projekt angestoßenen Veränderungen auch empirisch 
nachzuweisen. Es wurde ein längsschnittliches Design gewählt, um über drei 
Messzeitpunkte folgende Fragestellungen beantworten zu können:

Abbildung 1  Funktionen der sozialen Netzwerkanalyse in Evaluation (Stockmann, 2006, S. 67)

SNA als 
Evaluationsinstrument

Legitimation Entwicklung 

Erkenntnis Kontrolle 
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1.	 Lassen sich die bestehenden Strukturen innerhalb von PSI-Potsdam mittels 
einer sozialen Netzwerkanalyse darstellen ?

2.	 Wie unterscheiden sich die beteiligten Schwerpunkte und Statusgruppen hin-
sichtlich ihrer Zusammenarbeitsbeziehungen ?

3.	 Sind die gefundenen Beziehungsstrukturen konstant oder gibt es Unterschie-
de in der Zusammenarbeit, wenn diese differenziert betrachtet wird ?

4.	 Wie verändert sich die Vernetzung zwischen den beteiligten Akteuren im Ver-
lauf des Projekts ?

2	 SOZIALE NETZWERKANALYSE IM PSI-POTSDAM

Um die oben genannten Fragestellungen beantworten zu können, ist es nötig die 
Beziehungsstrukturen des PSI-Potsdam als Gesamtnetzwerk zu untersuchen. Da-
für wurde ein relationaler Ansatz gewählt, bei dem die Verbundenheit der Pro-
jektbeteiligten im Fokus steht. Es werden nicht nur die direkten, sondern auch 
die indirekten Beziehungen betrachtet (Pappi, 1987). Der relationale Ansatz be-
ginnt mit einer Auflistung aller zu einem Netzwerk zugehöriger Personen. Im zu 
untersuchenden Netzwerk sind das alle Projektbeteiligten des PSI-Potsdam. Die-
se Personen wurden dann einzeln danach gefragt, in welcher Beziehung sie zu al-
len anderen Personen des Netzwerkes stehen. So entsteht eine vollständige Ma-
trix aller Beziehungen, der direkten aber auch der indirekten (Lohse-Bossenz & 
Ratzlaff, eingereicht).

2.1	 Instrument

Bislang existieren keine Instrumente, zur Durchführung einer sozialen Netz-
werkanalyse auf Projektebene. Deshalb wurde in Anlehnung an Frageforma-
te aus dem Kontext der Schulforschung ein Online-Fragebogen entwickelt. Jede 
Person erhielt eine Liste aller Namen der Projektbeteiligten und hatte die Auf-
gabe anzugeben, …

1.	 … welche Person sie namentlich kennt.

Da Netzwerke relationsspezifisch sind „und für jede Relation […] ein eigenes 
Netzwerk mit einem eigenen Set von Fragen erhoben werden [muss]“ (Jansen, 
2006, S. 74 f.), sollte die befragte Person dann weiter zu allen bekannten Projekt-
teilnehmer_innen angegeben, ob …
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2.	 … sie weiß, womit sich diese Person inhaltlich beschäftigt,
3.	 … diese Person für sie Ansprechpartner_in ist …

a.	 … bei fachlichen Fragen,
b.	 … bei methodischen Fragen,
c.	 … bei projektorganisatorischen Fragen,

4.	 … sie mit dieser Person kooperiert im Sinne einer gemeinsamen Projekt-
durchführung bzw. von Publikationen.

So entstand ein Datensatz mit sechs auswertbaren Variablen.

2.2	 Durchführung

Es wurden zu mehreren Zeitpunkten Netzwerkerhebungen durchgeführt, da er-
wartet wurde, dass sich die Beteiligten im Laufe des Projekts zunehmend ver-
netzen. Verschiedene formelle und informelle Maßnahmen und Veranstaltun-
gen innerhalb des Projektes zielten auf gerade diese Vernetzung ab. So wurde 
beispielsweise jährlich ein Sommerkolloquium durchgeführt, zu dem alle Pro-
jektbeteiligten eingeladen wurden, um Projektfortschritte und -ergebnisse vor-
zustellen und zu diskutieren. Weiterhin gibt es verschiedene Netzwerktagungen, 
organisiert von Projektangehörigen, sowie ein Promotionskolloquium, in wel-
chem die Promovierenden ihre Arbeiten vorstellen können und in verschiede-
nen Formaten und Inhalten qualifiziert werden (vgl. Lohse-Bossenz et al., Ka-
pitel „Vernetzungen“). Darüber hinaus hat die Projektleitung einen Stammtisch 
eingerichtet, bei dem es möglich ist, sich fern der Arbeit miteinander auszutau-
schen und zu vernetzen. Dies alles hat unter anderem zum Ziel, dass sich die 
Projektbeteiligten kennenlernen, sich vermehrt als Ansprechpersonen in fachli-
chen, methodischen und projektorganisatorischen Fragen sehen, und im besten 
Falle miteinander kooperieren. Um diese Entwicklung über die dreijährige Pro-
jektlaufzeit hinweg abbilden zu können, werden insgesamt drei Messzeitpunkte 
realisiert.

Die erste umfassende Erhebung für die soziale Netzwerkanalyse fand unmit-
telbar vor dem ersten Sommerkolloquium 2016 statt, damals noch mittels Papier-
fragebögen und eines Onlinefragebogens. Insgesamt wurden 51 Projektbeteiligte 
befragt. Einige Papierfragebögen gingen nach dem Sommerkolloquium ein und 
wurden noch einbezogen, da es sich um Personen handelte, die nicht am Kollo-
quium teilnahmen. Mit 43 vollständig ausgefüllten Fragebögen wurde ein zufrie-
denstellender Rücklauf von 84 Prozent erreicht. Die zweite Erhebung fand dann 
analog ein Jahr später vor dem Sommerkolloquium 2017 statt. Dabei handelte es 
sich um eine reine Online-Befragung zu der alle 52 Projektbeteiligten eingeladen 
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wurden. Auch an der zweiten Erhebung beteiligten sich 43 Personen was einem 
Rücklauf von 83 Prozent entsprach. Die dritte Befragung wurde im September 
2018 (Zeitpunkt liegt nach Erstellung dieses Beitrags) durchgeführt.

2.3	 Datenaufbereitung

Die Online-Befragung und Aufbereitung der Daten erfolgte über das Zentrum 
für Qualitätsentwicklung (ZfQ) in Lehre und Studium der Universität Potsdam. 
Im Anschluss an die Zusammenführung der Daten erfolgte deren Anonymisie-
rung. Die Auswertungen wurden anonym vollzogen, zu keiner Zeit waren per-
sonenbezogene Daten und Befragungsergebnisse in einer Hand.

Die erhobenen Daten wurden im ersten Schritt in eine Soziomatrix (vgl. Ta-
belle 1) überführt. Um gerichtete Beziehungen oder die Wechselseitigkeit der Be-
ziehungen und die benötigten Kennzahlen zu berechnen, wurde jeweils eine Ma-
trix für alle sechs Fragen erstellt. Nennt eine Person eine andere Person, wird 
dies mit „1“ codiert. Nennt eine Person eine aufgelistete Person nicht, wird das 
mit einer „0“ codiert. In der ersten Zeile sind die Empfänger abgetragen und in 
der ersten Spalte die Sender. Jede befragte Person wird sowohl in die erste Zeile 
als auch in die erste Spalte eingetragen. Als Beispiel kann Person 1 in Tabelle 1 be-
trachtet werden. Diese nennt (ist also Sender) in der Befragung die Personen 2, 
3, 4 und n, wird dagegen als Empfänger nur von den Personen 2 und 4 genannt.

Tabelle 1  Beispielhafte Soziomatrix (eigene Darstellung)

Empfänger

Person 1 Person 2 Person 3 Person 4 Person 5 Person 6 … Person n

Sender Person 1 × 1 1 1 0 0 … 1

Person 2 1 × 1 1 0 0 … 1

Person 3 0 0 × 0 0 0 … 0

Person 4 1 1 0 × 1 1 … 1

Person 5 0 0 0 0 × 0 … …

Person 6 0 0 0 0 0 × … 0

… … … … … … … … …

Person n 0 0 1 0 0 1 … ×
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Die Matrizen wurden schließlich in die freie Statistiksoftware „R“ eingepflegt. 
Um die spezifischen Kennzahlen der Netzwerkanalyse zu berechnen und die da-
zugehörigen Netzwerkvisualisierungen zu generieren, wurde das Paket „sna“ für 
die Analyse von sozialen Netzwerken verwendet (Butts, 2008).

2.4	 Analytisches Vorgehen

Der erste Schritt der Datenanalyse bestand in der Beschreibung von PSI-Pots-
dam auf der Netzwerkebene. Hierfür wurden für die sechs zu beurteilenden As-
pekte jeweils separate Netzwerke analysiert, visualisiert und mittels verschiede-
ner Parameter beschrieben:

◆◆ Dichte: Die Dichte beschreibt das Verhältnis von vorhandenen Beziehungen 
zu allen theoretisch möglichen Beziehungen im Netzwerk. Es ergibt sich ein 
Wert zwischen 0 (keine einzige Verbindung) und 1 (alle sind miteinander ver-
bunden). Höhere Werte beschreiben entsprechend ein dichteres Netzwerk. 
Ein dichtes Netzwerk mit zahlreichen Verbindungen kann die Verbreitung 
von Ressourcen innerhalb des Projektes begünstigen (Steinbrink, Schmidt & 
Aufenvenne, 2013).

◆◆ Reziprozität: Die Reziprozität bezieht sich auf die „Richtungen“ der unter-
suchten Beziehungen. Diese können drei Formen einnehmen:
(I)	 einseitige, gerichtete Beziehungen (A nennt B, aber B nennt A nicht; 

A → B);
(II)	 reziproke Beziehungen (A und B nennen sich beide; A←→B) und
(III)	 keine Beziehung (A und B nennen sich nicht; A B).
Der Kennwert Reziprozität beschreibt nun den Anteil der reziproken Bezie-
hungen zu allen vorhandenen Beziehungen. Höhere Werte zeigen eine hö-
here Gegenseitigkeit in der Wahrnehmung von Beziehungen. Netzwerke mit 
niedrigen Reziprozitätswerten zeichnen sich eher durch stärkere Hierarchien 
aus. Dagegen zeigen höhere Reziprozitäts-Werte eine stärkere Gegenseitigkeit 
in der Wahrnehmung von Beziehungen (Steinbrink, Schmidt & Aufenvenne, 
2013).

◆◆ Zentralität: Die Zentralität beschreibt das Ausmaß, wie stark einzelne Per-
sonen zentral im Netzwerk stehen. Hohe Werte erreichen Netzwerke, bei de-
nen eine Person im Zentrum ist und alle Beziehungen über diese Person lau-
fen (Jansen, 2006).

Im zweiten Schritt wurde das Gesamtnetzwerk hinsichtlich zweier Kriterien in 
Subnetzwerke unterteilt, zum einen über die drei Schwerpunkte von PSI-Pots-
dam und zum anderen über den akademischen Titel der Mitarbeiter_innen. 
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Diese Subnetzwerke wurden hinsichtlich der drei Parameter vergleichend be-
trachtet.

Im letzten Schritt wurde auf der Individualebene untersucht, ob durch die 
Faktoren „Schwerpunkt“ bzw. „akademischer Titel“ die Position im Netzwerk er-
klärt werden kann. Die zentralen Parameter sind dabei:

◆◆ Gradzentralität: Die Gradzentralität gibt an, wie viele Beziehungen eine Per-
son innerhalb eines Netzwerks aufgebaut hat. Hierbei lassen sich die Bezie-
hungen von außen (outdegree – wie oft eine Person genannt wird, was als 
Popularität gesehen werden kann) und die Beziehungen von innen (indegree – 
wie viele Personen eine Person nennt, was als Expansivität gewertet werden 
kann) unterscheiden (Jansen, 2006).

◆◆ Zwischenzentralität: Die Zwischenzentralität (betweenness) berücksichtigt 
neben den direkten Beziehungen zwischen Akteuren auch die indirekten, ver-
mittelnden Beziehungen. Hintergrund ist dabei, dass eine Person mit wenigen 
direkten Beziehungen auch bedeutsam innerhalb eines Netzwerks sein kann, 
nämlich dann, wenn diese zum Beispiel an der Schnittstelle zwischen Sub-
strukturen zu finden ist und jeglicher Informationsfluss durch diese Person 
hindurch geht (Jansen, 2006).

Zur Beurteilung der Koeffizienten lagen im Vergleich zu anderen Kennwerten 
wie Korrelationskoeffizienten, Interrater-Agreement oder Regressionsparame
tern keine Richtwerte vor. Um dennoch einen Anhaltspunkt zu erhalten, wurde 
eine Simulationsanalyse durchgeführt, bei der Netzwerke unterschiedlicher Grö-
ße (N = 2 bis 43) zufällig erstellt wurden. Für diese wurden die jeweiligen Para-
meter berechnet und über mehrere Durchläufe (1000 Wiederholungen) gemittelt.

2.5	 Visualisierung

Ein großes Potenzial der sozialen Netzwerkanalyse liegt in deren Visualisierung, 
indem das zu untersuchende Netzwerk als Graph dargestellt wird. Ein solcher 
Graph besteht aus Knoten und Kanten, wobei die Knoten die Akteure repräsen-
tieren. Im Fall der sozialen Netzwerkanalyse von PSI-Potsdam sind die Akteu-
re die Projektbeteiligten. Denkbar wären aber auch Statusgruppen, Lehrstühle, 
Fachrichtungen etc. (Pfeffer, 2010). Die Kanten sind die jeweiligen Beziehungen 
zwischen den Knoten, sie werden über die Soziomatrix gewonnen. Wie in der 
Soziomatrix der Abbildung 2 zu sehen ist, sendet Person 1 an drei Personen (2, 3 
und 4), empfängt aber nur von zwei Personen (2 und 4) und hat somit in der Vi-
sualisierung eine gerichtete Beziehung (←) zu Person 3 und zwei reziproke Be-
ziehungen (←→) zu den Personen 2 und 4. Zu allen anderen Personen hat Per-
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son 1 gar keine Beziehung (vgl. Netzwerkgraph in Abbildung 2). So kann Person 
für Person das gesamte Netzwerk in einem Graph visualisiert werden, der dann 
wieder selbst ausgewertet werden kann, Erkenntnisse liefert und beispielsweise 
die Frage nach zentralen Personen beantwortet. Im Beispielnetzwerk ist erkenn-
bar, dass im Zentrum eine Triade aus den Personen 1, 2 und 4 steht, in der alle 
Akteure wechselseitige Beziehungen haben, während die Personen 3, 5, und 6 in 
der Peripherie verortet sind, da sie nicht mit allen Personen verbunden sind. Per-
son 4 hat dabei eine hervorzuhebende Stellung, denn würde diese ausfallen, wä-
ren Person 5 und 6 nicht mehr mit den anderen Personen verbunden und somit 
nicht mehr Teil des Netzwerkes. Mittels dieser Art der Darstellung ist es möglich 

Abbildung 2  Beispielhafte Soziomatrix mit entsprechendem Netzwerkgraph (eigene Dar­
stellung)

Empfänger

Person 1 Person 2 Person 3 Person 4 Person 5 Person 6 … Person n

Sender Person 1 × 1 1 1 0 0 … 1

Person 2 1 × 1 1 0 0 … 1

Person 3 0 0 × 0 0 0 … 0

Person 4 1 1 0 × 1 1 … 1

Person 5 0 0 0 0 × 0 … …

Person 6 0 0 0 0 0 × … 0

… … … … … … … … …

Person n 0 0 1 0 0 1 … ×

3 2

1 4

6

5
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zu zeigen, wie sich Informationen innerhalb eines Netzwerkes verbreiten können, 
da Substrukturen abgebildet werden. Im Beispielnetzwerk ist zu erkennen, dass 
Person 1 nur indirekt über Person 4 mit Person 5 verbunden ist.

3	 HERAUSFORDERUNGEN

3.1	 Abgrenzung des Netzwerkes

Um ein Gesamtnetzwerk zu untersuchen, ist im Vorfeld zu klären, welche Ak-
teure überhaupt zum Netzwerk gehören. Wird beispielsweise eine Person verges-
sen, ist sie für die Analyse verloren und die Ergebnisse der Untersuchung haben 
Gültigkeitsprobleme, da mitunter wichtige Akteure nicht mit einbezogen sind 
(Jansen, 2006). Bei der Untersuchung von Projekten ist das besonders schwierig, 
da neben den Personen, die aus Projektmitteln bezahlt werden, auch assoziier-
te Forscher_innen an der Arbeit beteiligt sind. Im Fall von PSI-Potsdam wurde 
eine Liste aller am Projekt beteiligten Personen durch die Projektkoordinatorin 
auf Grundlage der Schwerpunktorganigramme zusammengestellt.

3.2	 Ausschöpfung und Vertrauen

Die Analyse eines Gesamtnetzwerkes steht und fällt mit der Ausschöpfung. Ziel 
ist es, möglichst von allen beteiligten Personen eine Rückmeldung zu bekommen. 
„Mit einem verweigernden Akteur oder einzelnen nicht beantworteten Fragen 
fehlt ja nicht nur eine absolute Information über diesen spezifischen Akteur, son-
dern das gesamte Muster seiner Außenbeziehungen zu allen anderen Akteuren“ 
(Jansen, 2006, S. 74). Das erfordert ein hohes Commitment bei den Befragten, 
zum einen gegenüber der Evaluation des Projektes überhaupt und zum ande-
ren auch bezogen auf die Methode. Ein großer Vorteil der sozialen Netzwerk-
analyse – die Visualisierung – birgt dabei eine Herausforderung, denn es kann 
keine vollständige Anonymität gewährleistet werden. Gerade in Projekten wie 
PSI-Potsdam, in denen es zentrale Personen gibt, werden einzelne Personen 
im Netzwerkgraphen erkannt. Aufgrund dieser Tatsache wurde den Befragten 
im Vorfeld der Erhebung versichert, dass die Ergebnisse der Netzwerkanalyse auf 
Gesamtprojektebene nur für die interne Evaluation verwendet werden und nicht 
nach außen gehen, um das benötigte hohe Vertrauen der Projektteilnehmer_in-
nen zu gewinnen.
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3.3	 Kenntnisse

Um eine soziale Netzwerkanalyse durchzuführen, sind spezifische Kenntnisse 
nötig. (I) Im Vorfeld ist zu klären, was die Methode im Rahmen der Evalua-
tion leisten kann, und welche Rolle sie dadurch einnimmt. So können zwar Be-
ziehungsstrukturen mit einer sozialen Netzwerkanalyse, wie sie in PSI-Potsdam 
durchgeführt wurde, abgebildet werden, aber es können beispielsweise keine 
Aussagen zu Kausalitäten getroffen werden. Es ist nicht möglich zu sagen, warum 
die Beziehungen so sind wie sie sind, ob sie durch das Projekt geschaffen wurden 
oder schon vorher bestanden. Es ist auch nicht möglich zu zeigen, ob die Bezie-
hungen zielführend sind und ob sie das Projekt vorantreiben. So ist es zum Bei-
spiel denkbar, dass sich alle projektbeteiligten Personen gut kennen, weil sie sich 
regelmäßig treffen, diese Treffen aber nicht dem Projekt dienen, wenn sie von 
den Beteiligten als Belastung empfunden werden. Um das zu untersuchen, ist 
eine qualitative Unterfütterung der Daten aus der sozialen Netzwerkanalyse von 
Nöten.

(II) Die Evaluierenden müssen, um eine soziale Netzwerkanalyse durchzufüh-
ren, spezifische methodische Kenntnisse besitzen. Sie müssen wissen, wie die 
Daten erhoben, aufbereitet und anschließend ausgewertet werden, wie Kennzah-
len bestimmt und welche Grenzen diese haben.

(III) Es sind spezielle Software-Kenntnisse nötig, um eine soziale Netzwerk-
analyse durchzuführen.

3.4	 Pseudonetzwerke

Eine weitere in der Literatur oft genannte Gefahr bei der Durchführung einer 
sozialen Netzwerkanalyse ist die Unterstellung von Pseudonetzwerken (Weyer, 
2000; Hollstein, 2010). Gerade in Drittmittelprojekten an Hochschulen, in denen 
sich die Beteiligten aus vielerlei Kontexten kennen können und auch zusammen-
arbeiten, kann es vorkommen, dass Netzwerke im Rahmen der Projektevalua-
tion abgebildet werden, die tatsächlich nicht das Projektgeschehen widerspie-
geln. Diese Gefahr bestand bei der sozialen Netzwerkanalyse von PSI-Potsdam 
nicht, denn es wurden nur Projektbeteiligte befragt. Wenn eine Zusammenarbeit 
in anderen Kontexten existierte, wurde diese nicht problematisiert, sondern soll-
te durch das Projekt eher noch verstärkt werden.
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3.5	 Fluktuation Projektbeteiligte

Sollen Fragestellungen innerhalb eines Projektes längsschnittlich untersucht 
werden, ist es notwendig, die gleichen Personen über mehrere Messzeitpunk-
te zu befragen. In einem Projekt wie PSI-Potsdam herrscht aber typischerwei-
se eine hohe Fluktuation der Projektbeteiligten, hervorgerufen beispielsweise 
durch Elternzeit, längere Krankheiten, andere berufliche Perspektiven. Ist die 
Veränderung der Beteiligten zu groß, kann eine Analyse über die Zeit nicht mehr 
durchgeführt werden, da gerade neu ins Projekt eingestiegene Personen an den 
vernetzenden Maßnahmen nicht teilgenommen haben und die Vernetzungs-
arbeit noch leisten müssen.

4	 FAZIT

Die soziale Netzwerkanalyse – als Methode zur Darstellung von Beziehungs-
strukturen innerhalb eines Projektes – hat sich als eine sinnvolle Ergänzung des 
Instrumentariums in einem Mixed-Methods-Design der Evaluation von PSI-
Potsdam erwiesen. Die oft (auch von außen) geforderte Vernetzung kann mit 
ihrer Hilfe operationalisiert und gemessen werden, wodurch die Fragestellung 
nach der Vernetzung präziser beantwortet werden kann (Lohse-Bossenz & Ratz-
laff, eingereicht).

Setzt man sich tiefergehend mit dem Vernetzungs-/Kooperationsbegriff aus-
einander, so kann man schnell zu dem Schluss kommen, dass Vernetzung per se 
streng genommen kein eigentliches Projektziel darstellen kann. Vielmehr ist sie 
EIN möglicher Weg, um spezifische inhaltliche Projektziele zu erreichen. Je nach 
Ziel und Fragestellung können daher Netzwerke innerhalb eines Projektes variie-
ren (Jansen, 2006; Lohse-Bossenz & Ratzlaff, eingereicht). Die soziale Netzwerk-
analyse hat sich auch hier als nützlich erwiesen, da sie über die sechs abgefragten 
Aspekte einen differenzierten Blick auf das Projekt zulässt.

Der Vergleich verschiedener Netzwerke – nicht nur innerhalb eines Projek-
tes, sondern auch über unterschiedliche Projekte hinweg – bietet einen weiteren 
Mehrwert für Evaluationen, da so Gelingensbedingungen identifiziert und im 
Sinne einer formativen Evaluation bedacht werden können.
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Lehrerbildung und Schulpraktische Studien 
im Spiegel eines Spiralcurriculums – 
Vernetzungsperspektiven im Potsdamer 
Modell

Frank Tosch

Zusammenfassung   Den fünf bildungswissenschaftlichen bzw. fachdidaktischen Praktika 
(Schulpraktische Studien) der Potsdamer Lehrerbildung liegt das Modell eines Spiralcurricu-
lums zugrunde. Der professionelle Kompetenzerwerb wird als längerfristiger, nicht abschließ-
barer Prozess in beiden Phasen der Lehrerbildung sowie im tertiären Bereich begriffen. Im 
Beitrag werden einige historisch-systematische Positionen des Spiralcurriculums verortet und 
auf die Herausforderungen der Lehrerbildung gespiegelt. Die Gesamtheit der curricularen Zie-
le, Inhalte und Methoden aller Schulpraktischen Studien wird im Kontext des Spiralcurricu-
lums entlang von drei tragenden Leitlinien: der fächerspezifischen, der fächerübergreifenden 
Erkenntnisgewinnung sowie der individuellen Kompetenzentwicklung systematisiert und ver-
netzt. Als Entwicklungsaufgabe wird ein „Spiralcurriculum Lehrerbildung“ benannt, das auf 
der Angebotsseite ein abgestimmtes Curriculum aller beteiligten Disziplinen etabliert und zu-
gleich den individuellen Kompetenzerwerb der Studierenden als Zielmaxime systematisch im 
Blick hat.

Abstract   The five school internships (Schulpraktische Studien) students at the Universi-
ty of Potsdam are required to do as part of their teacher training, are connected through the 
model of a so-called spiral curriculum. Acquiring professional competences is seen as a long-
term and ongoing process in the two phases of teacher training and the tertiary level. This 
paper seeks to locate some of the spiral curriculum’s historical and systematic positions, and 
further tries to illustrate how these positions are reflected in the challenges faced in teacher ed-
ucation. With the help of three guiding principles – acquiring subject-specific and interdisci-
plinary knowledge as well as individual competences – the coherent whole of the internships’ 
curricular goals, contents and methods will be systematised and connected in the context of 
the spiral curriculum. The main aim is to develop a „Spiralcurriculum Lehrerbildung“ (spiral 
curriculum in teacher education), which, on the one hand, offers a curriculum that is aligned 
with and established among all the disciplines involved and which, on the other hand, system-
atically keeps an eye on the ultimate goal of the students’ individual acquisition of competences.
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An der Universität Potsdam stellen fünf bildungswissenschaftliche bzw. fach-
didaktische Praktika1 – insgesamt „Schulpraktische Studien“ genannt – in der 
ersten Phase der Lehrerbildung ein „studienleitendes Element“ (AG Praxisstu-
dien, ZeLB-Versammlung v. 28. September 2016) dar. Sie ermöglichen den Stu-
dierenden, das in den bildungswissenschaftlichen, fachwissenschaftlichen und 
fachdidaktischen Studien erworbene Wissen und Können im Kontext der schu-
lischen und unterrichtlichen Handlungsfelder mit Blick auf die Profession von 
Lehrerinnen und Lehrern miteinander zu verbinden und anzuwenden. Mit der 
Integration der fünf o. g. Praktika in die Module der Bildungswissenschaften und 
der Fachdidaktiken liegt erstmals ein inhaltlich systematischer Rahmen über das 
zweistufige Bachelor- und Masterstudium vor, mit dem spezifische Kompetenz-
ziele der einzelnen Lehramtspraktika identifiziert werden. Mit den einzelnen 
Praktika wird ein sich wechselseitig ergänzender sowie schrittweise vernetzender 
Kompetenzaufbau anvisiert, der in der Gesamtsicht an den mit der Profession 
von Lehrerinnen und Lehrern verbundenen Kompetenzbereichen (Unterrichten 
– Erziehen – Beraten – Beurteilen – Innovieren) orientiert ist (vgl. Konzept zu 
Standards und Kompetenzen in den schulpraktischen Studien (bildungswissen-
schaftliche und fachdidaktische Praktika), ZfL, 2013; Standards für die Lehrer-
bildung: Bildungswissenschaften, KMK, 2000/2014). Das Konzept geht von der 
Prämisse aus, dass der Kompetenzerwerb maßgeblich über konkrete Handlungs-
felder als Lerngelegenheiten angebahnt und ausgeprägt wird (vgl. Gröschner, 
2014). Es weist aus, in welchen Praktika welche Handlungsfelder adressiert sind 
bzw. als Entwicklungsherausforderung adressiert werden sollen, um bereichsspe-
zifische und bereichsübergreifende Kompetenzen zu entwickeln.

Dem Konzept der Schulpraktischen Studien liegt das Modell eines Spiral-
curriculums (vgl. Abb. 1) zugrunde, das Lehrerbildung und somit den profes-
sionellen Kompetenzerwerb als längerfristigen, im Grunde nicht abschließbaren 
Prozess begreift. Das Modell erstreckt sich sowohl über beide Phasen der Lehrer-
bildung – bis in die Berufseingangsphase von Lehrerinnen und Lehrern hinein – 
und findet in der Bewältigung des Berufsalltags sowie in kontinuierlicher Fort-
bildung seine dauerhafte Weiterentwicklung.

Im Folgenden werden einige historisch-systematische Positionen des Mo-
dells des Spiralcurriculums verortet (1); danach wird dieses Modell mit Blick auf 
den Kompetenzerwerb auf die Bedürfnisse der Lehrerbildung an der Univer-

1	 In der Reihenfolge ihrer modularen Verankerung: a) im Bachelorstudium: Orientierungs-
praktikum (OP) bzw. Integriertes Eingangspraktikum (IEP); Praktikum in pädagogisch-psy-
chologischen Handlungsfeldern (PppH); Fachdidaktische Tagespraktika (Fach 1 bzw. Fach 
2) (FTP); b) im Masterstudium: Psychodiagnostisches Praktikum (PDP); Schulpraktikum/
Praxissemester (SP) (vgl. Neufassung der Ordnung für schulpraktische Studien, Universität 
Potsdam, 2013).
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sität Potsdam gespiegelt (2); schließlich werden Vernetzungsperspektiven für die 
Schulpraktischen Studien durch Ableitung von drei Leitlinien im Kontext des 
Spiralcurriculums aufgezeigt (3).

1	 HISTORISCH-SYSTEMATISCHE POSITIONEN 
ZUM SPIRALCURRICULUM

Spiralcurriculum bezeichnet zunächst ein didaktisches Konzept zur Ausrich-
tung und Anordnung des Lernstoffs, der in Form einer Spirale entfaltet wird, so 
dass einzelne Themen mehrmals im Verlaufe der Lehrerbildung behandelt wer-
den. Auf diese Weise wird es möglich, Beziehungslinien zwischen den jewei-
ligen Einzelthemen zu erkennen und eine Orientierung in den Angeboten zu 
finden. Mit der Spirale wird zugleich ein Raum umgriffen, der ein komplexes, 
sich durchaus vernetzendes Bildungsverständnis zum Ausdruck bringt, „in dem 
das Fortschrittsbild und die Vorstellung eines in sich ruhenden, kreisförmigen 
[…] Bildungsprozesses miteinander versöhnt werden“ (Meyer, 1987, S. 107). Als 
Fortschritt wird hier ein zunehmender Grad an Problembewusstsein, an Fülle 
der Anschauungen sowie des Schwierigkeitsgrades identifiziert (vgl. ebd.). Das 
Spiralcurriculum ist besonders geeignet für Inhalte, in denen ein Struktur- und 
Zusammenhänge herstellendes Arbeiten erforderlich ist; v. a. bei Themen mit fä-
cherübergreifendem und projektorientiertem Charakter sowie bei allen Lernfor-
men, die nicht vollständig vorgeplant sind (vgl. Gillen, 2013).

Für die konzeptionelle Grundlegung des Spiralcurriculums erscheinen aus-
wahlweise drei bildungshistorische Zugänge relevant:

(1) Die Grundidee der Spirale knüpft an ein Theorem von Jan Amos Komenský 
(Comenius) (1592 – ​1670) an, der Lehren und Lernen in konzentrischen Kreisen 
begreift. V. a. in seiner „Didactica magna“ (Comenius/Vorbrodt, 31912) wird der 
Grundsatz der Stufigkeit des Unterrichts – „Alles stufenweise, nichts sprung-
weise“ (ebd., S. 84) unter Berücksichtigung des Interesses und der Fassungs-
kraft der Schüler entfaltet. Josef Dolch (1899 – ​1971) hat sich in seinem „Lehr-
plan des Abendlandes“ (Dolch, 1959/31971) ausdrücklich auf Comenius berufen, 
dass sich dessen „psychologische Einsicht in die Stufen der jugendlichen Ent-
wicklung […] mit seinem naturphilosophischen Analogismus zwischen pflanz-
lichem und menschlichem Wachstum zur Lehre von der Kontinuierlichkeit der 
Entwicklung im Lernbereich [verband]“ (ebd., S. 297). Comenius vergleicht die 
Entwicklung des Menschen „mit dem kontinuierlichen Wachstum der Bäume“ 
(ebd., S. 298). Auf den verschiedenen Schulstufen will er „nicht Verschiedenes 
behandelt wissen, sondern vielmehr dasselbe in verschiedener Weise, […] nur 
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jeweils nach der Stufe des stets höher strebenden Lebensalters und Vorberei-
tungsganges“ (ebd., S. 302 f.). Dabei wird mehrfach das metaphorische Bild vom 
„Kreis“ entfaltet. Auch der Comenius-Forscher Franz Hofmann (1922 – ​2003) hält 
zusammenführend fest: „Wie der Baum Ringe seines Wachstums aufweist, so sol-
len sich nach Komenský um einen innersten Kern der werdenden Persönlich-
keit konzentrisch Kreis um Kreis jeweils erweiterter und vertiefter pädagogischer 
Gestaltungen von Allweisheit legen.“ (Hofmann, 1985, S. 20) Zugleich kommt 
ein zweiter, prozessualer Aspekt auf dem Weg des Menschen zu „vollkommener 
Menschlichkeit“ (Komenský, 1970, S. 247) ins Spiel, wenn Comenius in seiner 
Theorie universaler Bildung („Pampaedia“) im Rahmen seines universalen Bil-
dungssystems („Panscholia“) Schulen konzipiert, „in denen Lehrgänge für die 
der jeweiligen Altersstufe entsprechenden Weiterbildung und für kontinuierliche 
Charaktererziehung in Gestalt von Fremd- und Selbstformung entworfen wer-
den“ (Hofmann, 1985, S. 64).

(2) Am Beginn des 20. Jahrhunderts weist John Dewey (1859 – ​1952) in seinem 
Aufsatz „Das Kind und der Lehrplan“ (Dewey, 1902) darauf hin, dass der „gegen-
wärtige Standpunkt des Kindes und [Herv. F. T.] die Tatsachen und Wahrheiten 
der Fächer“ (ebd., S. 147) den Unterricht bestimmen müssen. Hier kommt erneut 
die zu beachtende Subjektposition des Schülers bei der Aneignung objektiver 
Lerngegenstände in den Analysefokus: „Es ist ein fortgesetztes Neubauen, das 
sich von der gegenwärtigen Kindeserfahrung aus zu dem bewegt, das durch die 
organisierte Menge der Wahrheit dargestellt wird, die wir Fächer nennen (ebd., 
S. 147). Lehrstoffe müssen deshalb, so Dewey, „im voraus bewußt [sic] geordnet 
und aufeinander abgestimmt werden“ und es ist zugleich „Aufgabe des Erziehers, 
innerhalb des Bereichs der vorhandenen Erfahrung das auszuwählen, was ver-
spricht, neue Probleme darzubieten“ (Dewey, 1938, S. 83). In der Spannung von 
curricularem Angebot und Erfahrung des Individuums wird Wissen aufgebaut 
und konstruiert. „Nur selbst konstruiertes und in die eigenen kognitiven Deu-
tungsstrukturen integriertes Wissen ist richtig verstandenes und für das Indivi-
duum bedeutsames Wissen“ (Rebel, 2008, S. 94). Deshalb kommt dem Herstellen 
von Sinn (sense making) und dem subjektiven Aufbau von Bedeutung sowohl 
auf der curricularen Angebotsseite als auch bei den individuell situativen Lern-
anlässen eine zentrale Relevanz im Spiralcurriculum zu.

(3) Die neuere Konzeption des Spiralcurriculums geht auf Jerome S. Bruner 
(1915 – ​2016) im Zusammenhang mit der amerikanischen Curriculumtheorie der 
frühen 1970er Jahre zurück. Hier setzte Bruner im Kontext des Begriffs „Curri-
culum-Spirale“ (Bruner, 1973, S. 61) die Hypothese: „Jedem Kind kann auf jeder 
Entwicklungsstufe jeder Lehrgegenstand in einer intellektuell ehrlichen Form er-
folgreich gelehrt werden.“ (Ebd., S. 44) Das Spiralcurriculum wird konturiert, 
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in dem an immer wieder identischen Grundbegriffen und -strukturen immer 
komplexere Einsichten entwickelt werden (vgl. Frey/Isenegger, 1975). Das Mo-
dell geht weiter von der Vorstellung aus, dass sich wesentliche Strukturen eines 
Faches oder eines komplexen Lernbereiches aus der durch den Fortschritt der 
Wissenschaften immer weiter anwachsenden Stofffülle isolieren und in wenigen 
Prinzipien/Kategorien verallgemeinern lassen. Im Verständnis der 1970er Jah-
re handelte es sich allerdings zunächst um ein eher einseitig materiales, inhalts-
bezogenes Konzept. Mit dem Ansatz von Bruner wurde zunehmend der unter-
richtliche Adressatenkreis zu berücksichtigen gesucht, so dass das Curriculum 
nicht allein einer innerfachlichen bzw. fächerübergreifenden Logik folgte, son-
dern auch entwicklungs- und lernpsychologische Gesichtspunkte mit dem Ziel 
berücksichtigte, dass die in den Bildungssequenzen erlangten Kompetenzen auf 
jeweils höherem Niveau weiterentwickelt werden können (vgl. Gillen, 2013).

Folgende konstituierende Merkmale des Spiralcurriculums lassen sich für unter-
richtliche Prozesse zusammenfassen:

◆◆ das Bild des Kreises, der sowohl ‚in sich ruhend‘ als auch ‚konzentrisch‘ zu 
erweiterten und vertieften pädagogischen Gestaltungen führt; dabei ist 
die “Gesamtheit der Studien“ – auch in dem durch die Spirale umgriffenen 
Raum – sowohl bei der Auswahl des Materials als auch in zeitlicher Hinsicht 
so einzuteilen, „daß das Spätere sich stets auf das Frühere gründet, das Frühe-
re aber von dem Späteren befestigt wird“ (Comenius/Vorbrodt, 1912, S. 102);

◆◆ das Lernen über die Lebensspanne, das in zeitlicher Hinsicht in einen spi-
ralförmig aufsteigenden Entwicklungsverlauf gebracht wird; dabei ein grund-
legender Wissens- und Könnensbestand auf einer neuen, komplexeren Stufe 
der Entwicklung – in anderen Lernkontexten – zur erneuten ‚bewährenden 
Problembehandlung‘ kommt (Bild der Spirale in Gestalt eines sich nach oben 
öffnenden Trichters);

◆◆ die Subjektposition des Schülers, die fortwährend in einen Konstruktionspro-
zess mit einem logisch geordneten Angebot der Fächer gebracht wird (aber 
auch hier reicht es nicht aus, etwa wesentliche Inhalte und Verfahren einer 
universitären Disziplin i. S. einer „Abbilddidaktik“ bloß auf verschiedenen 
Lernstufen zu verankern (vgl. Klingberg, 1989); schließlich der Gedanke,

◆◆ dass das Curriculum nicht nur einer fachlichen bzw. fächerübergreifenden Lo-
gik, sondern ebenso entwicklungs- und lernpsychologischen Aspekten folgt.
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2	 SPIEGELUNG DES SPIRALCURRICULUMS 
AUF LEHRERBILDUNGSBEDÜRFNISSE – 
ENTWICKLUNGSAUFGABEN IM POTSDAMER MODELL

Bei der Auswahl der curricularen Ziele in der Lehrerbildung gilt es ein Depot 
von anzueignendem Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten, aber auch Werturtei-
len und Haltungen der Studierenden anzubahnen und auszuprägen, die mit dem 
Aufgabenbild und der Rollenzuschreibung moderner Lehrerbildung identifiziert 
werden. Dabei gelangen Kompetenzen in den Bereichen des Unterrichtens – Er-
ziehens – Beratens – Beurteilens sowie des Innovierens in den Mittelpunkt. Sie 
alle zielen programmatisch auf die Einlösung der KMK-Forderungen „Aufgaben 
von Lehrerinnen und Lehrern heute – Fachleute für das Lernen“ ab (vgl. KMK, 
2000; Reckahner Reflexionen, 2017). Aspekte professioneller Kompetenz lassen 
sich für die Studierenden in jeder modularen Sequenz in allen Lehrveranstal-
tungsformaten – so auch in Praktika – curricular, didaktisch-methodisch und 
personal grundlegen.

Bei den lehrerbildenden Studienordnungen ist unverkennbar, dass die Ziel-, 
Inhalts- und Methodenbestimmung weithin der jeweiligen Fachsystematik – also 
einem strukturalistischen – Ansatz verpflichtet ist. Für den Systemzusammen-
hang aller modularen Bausteine der lehrerbildenden Studienordnungen und bei 
der hochschulgemäßen didaktischen ‚Umsetzung‘ der Ziel-Inhalt-Methode-Re-
lation sind zweifellos Leitlinien von großer Bedeutung. Diese werden hier auf 
Lehrerbildungsbedürfnisse – in Anlehnung an Lothar Klingberg (1926 – ​1999) für 
den schulischen Unterricht – transformiert. Leitlinien stellen „Ordnungsprinzi-
pien“ auch für die Hochschullehre v. a. für die Auswahl, Begründung und An-
ordnung aller curricularen Bausteine der beteiligten wissenschaftlichen lehrer-
bildenden Disziplinen dar. Leitlinien „markieren die innere Struktur“ des im 
Bachelor- und Mastersystem modular verankerten Angebotes und damit seine 
spezifisch fachliche und hochschulunterrichtliche, also pädagogisch-didaktische 
Logik. „Leitlinien werden von der Ziel-Inhalt-Methode-Relation bestimmt; an-
dererseits bestimmen sie bis zu einem gewissen Grade die konkrete Ausprägung 
der Ziel-Inhalt-Methode-Relation“ (alle Zitate Klingberg, 1984, S. 100).

Leitlinien der Lehrerbildung im Konzept des Spiralcurriculums
Im Rahmen dieser konzeptionellen Überlegungen wird dafür plädiert, wiederum 
in Anlehnung und Transformation der Überlegungen von Klingberg, die Ge-
samtheit der curricularen Ziele, Inhalte und Methoden aller beteiligten lehrer-
bildenden Disziplinen entlang tragender Leitlinien (vgl. ebd.) bei der Konstituie-
rung eines Spiralcurriculums ordnend zu verankern:

◆◆ in die Leitlinie der fächerspezifischen Erkenntnisgewinnung,
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◆◆ in die Leitlinie der fächerübergreifenden Erkenntnisgewinnung sowie
◆◆ in die Leitlinie der individuellen Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudie-

renden.

Diese Leitlinien könnten dazu beitragen, längerfristig ein System von Leitlinien 
der Lehrerbildung mit spezifischer und übergreifender Orientierung zu konsti-
tuieren.

Das Spiralcurriculum wird hier als eine Modellvorstellung von Lehrerbildung 
charakterisiert, in dem Leitlinien der fächerspezifischen bzw. fächerübergreifen-
den Erkenntnisgewinnung sowie die Leitlinie der individuellen Kompetenzent-
wicklung der Lehramtsstudierenden den Weg durch das Bachelor- und Master-
studium – im Grunde geweitet auch durch die zweite Phase der Lehrerbildung 
bis in den tertiären Bereich der Berufsausübung und Fortbildung hinein – ab-
bilden. In den modular verfassten Studienordnungen der lehrerbildenden Fä-
cher werden curriculare Ziele, Inhalte und Methoden der jeweiligen Fachwissen-
schaften, Fachdidaktiken und der Bildungswissenschaften in Spannungsfelder 
gebracht. Das Modell des Spiralcurriculums ist auf der universitären Angebots-
seite also ein kollektiv zu verabredender, weithin geordneter Rahmen aller betei-
ligten lehrerbildenden Disziplinen und stellt mit dem Potsdamer Biologiedidak-
tiker Helmut Prechtl – das „Rückgrat der Lehrerbildung“ dar. Die Lehrerbildung 
wird im Hinblick auf die fachspezifische bzw. fächerübergreifende Erkenntnis-
gewinnung in einer wissenschaftslogischen Struktur entfaltet (als Abbild der Fä-
cher in Gestalt ihrer Konzept- bzw. Prozesskategorien); in der fächerübergrei-
fenden Perspektive als Abbild, dass zur Lösung lehrerbildender Fragen und zum 

Abbildung 1  Modell Spiralcurriculum mit Leitlinien zur Professionskompetenz ins Lehramt 
(Quelle: Tosch, verändert nach Konzept Standards und Kompetenzen, ZfL 2013)
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Kompetenzaufbau die Erkenntnisse und Verfahren unterschiedlicher Fächer 
herangezogen werden (in Abb. 1 sind diese Leitlinien idealisiert als Parabeln dar-
gestellt, die auch einem spiralförmigen Verlauf folgen). Parallel werden – inten-
diert und nichtintendiert – situative Lernanlässe entfaltet: Die komplexe Kon-
turierung des Erkenntnisweges wird zugleich als individuelle Subjektfindung 
angehender Lehrerinnen und Lehrer (als Abbild des individuellen Herstellens 
von Bedeutungen – als personaler Kompetenzaufbau der Studierenden), also als 
doppelte Zielmaxime definiert. Selbstverständlich ist damit auch impliziert, dass 
der je individuelle Studienverlauf und -erfolg nicht als sich linear organisierender 
Prozess bloßer Leitlinienverwirklichung zu betrachten ist (in Abb. 1 idealisiert als 
Pfeil dargestellt, der selbst ebenso einem spiralförmigen Verlauf folgt, zugleich 
verlängerte Wege – z. B. Zickzackbewegungen – einschließen kann). Der je in-
dividuell angeeignete Erkenntnis- und Erfahrungsgewinn unterliegt insgesamt 
individuellen Verlangsamungen bzw. Beschleunigungen, Retardierungen, Rück-
schlägen, Misserfolgen, Isolierungen, veränderten Planungen, Ab- bzw. Umbrü-
chen sowie Um-Definitionen, die aber allesamt nicht im Widerspruch zum Mo-
dell stehen. Im Gegenteil, das Bild der Spirale eröffnet den mehrmaligen Zugang, 
z. B. auf einer fortgeschrittenen Stufe der Erkenntnisgewinnung bzw. des indi-
viduellen Kompetenzerwerbs, erneut mit einer ‚bereits behandelten Frage‘ des 
Ausbildungsganges (in einem anderen Kontext, evtl. mit anderer didaktischer 
Weite und Tiefe) konfrontiert zu werden, um hierauf einen erfolgreichen indivi-
duellen Aneignungsprozess im Verlaufe des Studiums zu ermöglichen. Die Spi-
rale – auch mit dem darin umgriffenen Raum – ist damit zugleich das Konstrukt 
des Angebotes von sich wiederholenden, ‚ähnlichen‘, zugleich methodologisch 
vertiefenden und vernetzenden Lerngelegenheiten in unterschiedlichen Phasen 
der Wissenschaftsentfaltung und -vermittlung im Studium.

Das Spiralmodell geht ferner implizit von hypothetisch-curricularen Wirk-
zusammenhängen aus, die in unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung, also 
auf unterschiedlichen Niveaustufen, die fachspezifische und fächerübergreifen-
de Erkenntnisgewinnung und den individuellen Kompetenzaufbau in Weite und 
Tiefe graduell unterschiedlich zur Ausprägung bringen. Das macht das vorlie-
gende Modell – in Anlehnung an Wolfgang Klafki (1927 – ​2016) – zugleich an-
schlussfähig an die Generierung und intendierte bzw. nichtintendierte Lokali-
sierung von Schlüsselproblemen (das wären „Knotenpunkte“ der drei Leitlinien 
innerhalb des spiralcurricularen Studienverlaufs in Abb. 1).

Das Auswahldilemma der Bildungsinhalte – auch der Lehrerbildung – ver-
suchen formale Bildungstheorien – im Unterschied zu den auf Kanon-Bestim-
mung angelegten materialen Bildungstheorien – dadurch aufzulösen, „indem sie 
den Bildungsinhalt nicht mehr als ‚Gut‘, sondern als ‚Mittel‘ betrachten, an dem 
sich die ‚Kraft‘ des Menschen entfalten und seine Bildung vollziehen soll“ (Hintz, 
Pöppel, Rekus, 1993, S. 46). Beide bildungstheoretischen Ansätze will die katego-
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riale Bildungstheorie (vgl. Klafki, 1985; Tosch, 2015) überwinden; sie geht davon 
aus, „daß Bildung sich immer nur in der Vereinigung materialer und formaler 
Aspekte ereignet“ (Hintz, Pöppel, Rekus, 1993, S. 47).

Im Modell des Spiralcurriculums ist der Gedanke präsent, dass erworbenes 
Wissen, aber auch Fähigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen auf einer höheren 
Stufe der Ausbildung wieder aufgegriffen, auf die jeweils neuen Bezugsforderun-
gen hin aktualisiert und angepasst bzw. transformiert werden. In dieser Perspek-
tive werden Auswahlkriterien für modulare Inhalte – auch der Praktika – rele-
vant, „als dessen bedeutsamstes das Exemplarische anzusehen ist“ (Kozdon, 1978, 
S. 90). Ferner kommt den Aspekten des Elementaren, des Fundamentalen sowie 
des Aktuellen eine Relevanz zu. Schließlich sei an „Das Kategoriale“ erinnert, das 
„auf eine enge Relation zwischen dem sich bildenden Subjekt und dem jeweils in 
seinen ‚Fragehorizont‘ gerückten Bildungsobjekt [verweist]. Ein Lernvorgang ist 
dann als kategorial zu bezeichnen, wenn sowohl Schüler [hier Studierende] als 
auch Lehrinhalt in eine lebendige, teilhabende, bildende Begegnung einbezogen 
sind. In solchem Verständnis erscheint der Begriff des Kategorialen als Erklä-
rungsmodell für den Tatbestand einer doppelseitigen Erschließung: das Subjekt 
erschließt sich für seine geistige und dingliche Wirklichkeit und wird durch de-
ren Inhalte gleichzeitig erschlossen.“ (ebd., S. 94) Ebenso involviert das „Struk-
turelle eines Gegenstands, eines Prinzips, einer Theorie, eines weitgespannten 
Wissensgebietes […] sowohl die Einzelelemente des jeweiligen Ganzen als auch 
die Beziehungen der Teile untereinander bzw. zum Ganzen.“ (Ebd.)

Zusammengefasst steht die Auswahl der Bildungsinhalte in der Lehrerbildung 
spiralcurricular unter doppeltem Anspruch: einmal der Sache gerecht zu werden 
(materialer Anspruch der Wissenschaftsorientierung) und zugleich dem Sub-
jekt (formaler Anspruch der Kräfteentwicklung der Studierenden – Kompetenz-
orientierung). Beide Aspekte werden im Spiralcurriculum präsent: der wissen-
schaftslogisch, modular geordnete Bildungsinhalt wird mit intendierten und 
nicht intendierten situativen Lernanlässen in einen Erkenntnis- und Konstruk-
tionsprozess des Wissens und Könnens der Studierenden überführt und bietet 
an ‚Knotenpunkten‘ Gelegenheit der Auseinandersetzung mit Schlüsselproble-
men. Hier liegt eine gewaltige Entwicklungsaufgabe, über die Abstimmung der 
curricularen Ziele, Inhalte und Methoden ein „Spiralcurriculum Lehrerbildung“ 
auf der Angebotsseite zu etablieren, das den individuellen Kompetenzerwerb der 
Studierenden als Zielmaxime systematisch im Blick hat.
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3	 LEITLINIEN ALS VERNETZUNGSPERSPEKTIVEN 
DER SCHULPRAKTISCHEN STUDIEN UNTER DER IDEE 
DES SPIRALCURRICULUMS

Die Schulpraktischen Studien sind Gelenkstellen der Lehrerbildung; in ihnen 
werden fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche 
Perspektiven in einen praktischen Handlungsraum (v. a. in Schule und Unter-
richt) zur Bewährung gebracht, in dem ein schrittweiser Erfahrungserwerb und 
-transfer angelegt ist mit dem Ziel, den je individuellen Kompetenzerwerb durch 
Spannungsfelder von Theorie und Praxis rahmend zu unterstützen. In dieser 
Perspektive wird in drei Praktika im BA-Studium und zwei im MA-Studium an-
gezielt, schrittweise systematisches Beobachten und Reflektieren zunehmend mit 
eigenverantwortlichem pädagogischen Gestalten (Unterrichten, praktisch-päd-
agogische Tätigkeiten) zu verbinden. Auch ist es die Funktion, Reflexionsebenen 
i. S. von ‚Haltelinien‘ des Studiums im Spiralcurriculum anzubieten, die aus der 
realen Handlungswelt von Lehrerinnen und Lehrern, aus der komplexen Welt 
von Schule und Unterricht sowie außerunterrichtlicher pädagogischer Tätigkei-
ten individuelle Rückfragen und Vergewisserungen an die eigene Ausbildung ge-
nerieren.

In der folgenden Übersicht wird die den jeweiligen Praktika konzeptionell 
zugeschriebene Rolle beim vernetzenden, nicht abschließbaren Prozess des Auf- 
und Ausbaus von Wissens- und Könnens-Strukturen in der ersten Phase der 
Lehrerbildung unter der entwickelten Leitlinienperspektive systematisiert (vgl. 
Konzept Standards und Kompetenzen, ZfL 2013).

Abschließend werden für die Schulpraktischen Studien – also über alle o. g. 
Praktika hinweg – im Kontext der bildungswissenschaftlichen, fachdidaktischen 
und fachwissenschaftlichen Studien drei übergreifende spiralcurriculare Leitli
nien systematisiert:

(1) Leitlinie des fachspezifischen Erkenntnisgewinns: Vom Beobachten und Re-
flektieren zum Auswerten und adäquaten Kommunizieren (Darstellen) von Pro-
blemen von Schule und Unterricht – Planen und Gestalten von Unterricht in 
fachdidaktischer Dimensionierung – Praktisch-pädagogischer Umgang mit He-
terogenität in Auseinandersetzung mit den am Bildungs- und Erziehungsprozess 
beteiligten Akteuren;

(2) Leitlinie des fächerübergreifenden Erkenntnisgewinns: Unterrichten – Erzie-
hen – Beraten – Beurteilen – Innovieren als Kompetenzfelder in fachwissenschaft-
licher, fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Grundlegung; Umgang 
mit Heterogenität als pädagogisch-didaktische und psychologisch-psychodia
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Tabelle 1  Auf- und Ausbau von Wissens- und Könnens-Strukturen in der ersten Phase der 
Lehrerbildung

Praktikum Leitlinie fachspezi-
fischer Erkenntnis-
gewinn

Leitlinie fächerüber-
greifender Erkenntnis-
gewinn

Leitlinie individueller 
Kompetenzerwerb

Orientierungsprakti-
kum (OP)/Integrier-
tes Eingangspraktikum 
(IEP)

Systematische Beobachten, Beschreiben sowie Interpretieren (Reflektieren) 
und Dokumentieren pädagogischer Situationen im Handlungsraum von 
Schule und Unterricht

→ Zugänge für das komplexe Verstehen des Lehrerberufes als professioneller 
Lernhelfer in der Institution Schule; Prüfung von Berufswahlmotiven und Eig-
nung

Praktikum in pädago-
gisch-psychologischen 
Handlungsfeldern 
(PppH)

Selbstwahrnehmen und Selbstreflektieren bei der Übernahme von Verantwor-
tung für die Gestaltung pädagogischer Prozesse im Umgang mit Heterogenität

→ Zugänge für das Erproben eines pädagogischen Habitus und Entwickeln 
von Forschungsperspektiven in einem konkreten praktisch-pädagogisch-psy-
chologischen Handlungsfeld

Fachdidaktische Tages-
praktika (Fach 1 bzw. 
Fach 2) (FTP)

Entwickeln von Basisfähigkeiten zum Planen, Durchführen und Auswerten 
von Fachunterricht im Kontext äußerer und innerer Unterrichtsbedingungen 
sowie Anwenden (fach-)didaktischer Konzepte und Prinzipien

→ Einnehmen einer fachdidaktischen Auswahl- und Begründungsperspektive 
bei der Unterrichtsplanung sowie mentorierte Reflexion eigener Unterrichts-
erfahrungen

Psychodiagnostisches 
Praktikum (PDP)

Anwenden pädagogisch-diagnostischer Methoden (Beobachtung, Befragung); 
Planen, Durchführen und Auswerten (Protokollieren) von systematischen und 
Gelegenheitsbeobachtungen sowie Gesprächen mit Schülerinnen und Schü-
lern, Lehrerinnen und Lehrern sowie Eltern

→ Beobachtungs-, Kommunikations- und Beurteilungskompetenz im Interak-
tionsdreieck der am Erziehungsprozess beteiligten Akteure

Schulpraktikum (SP)/
Praxissemester

Vertieftes Auseinandersetzen mit den Bedingungen von Schule und Unterricht; 
Planen, Durchführen und Reflektieren ausgewählter Unterrichtseinheiten un-
ter Anwendung ausgewählter bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer 
Konzeptionen von Lehr-Lernprozessen

→ Entwickeln eines individuellen Selbstbildes als zukünftige(r) Lehrerin bzw. 
Lehrer; Reflektieren und Erproben der Anwendbarkeit des eigenen theoreti-
schen Deutungswissens durch Verbinden der im Studium erworbenen fachwis-
senschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Kenntnis-
se im eigenen Unterricht sowie bei der Fremdbeobachtung; Entwickeln eigener 
Zielvorstellungen für die Weiterentwicklung professionsbezogener Kompeten-
zen im Vorbereitungsdienst und Berufseingang

Auswahl wieder
kehrender Themen in 
allen Praktika

→ Selbstreflexion; kollegiale Rückmeldungen einholen; den Lernenden Rück-
meldungen geben; didaktische Passungen kreativ herstellen, in ungewissen Si-
tuationen handeln; ethische Prinzipien pädagogischen Handelns anwenden; 
die Lehrer-Schüler-Beziehung verlässlich gestalten; Lebenssituationen und -be-
dürfnisse von Kindern und Jugendlichen ernst nehmen; Demokratische Peer-
Beziehungen pflegen; Schülermitbestimmung kultivieren; multiprofessionell 
kooperieren; an der Schulentwicklung mitwirken
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gnostische Herausforderung; Professionsentwicklung in der Spannung von Re-
flexion und Gestaltung der Theorie-Praxis-Beziehungen;

(3) Leitlinie des individuellen Kompetenzerwerbs: Vom Wahrnehmen und Ver-
stehen der komplexen Herausforderungen von Schule und Lehrerberuf zur 
Übernahme pädagogischer Verantwortung beim Planen, Gestalten und Reflek-
tieren von Unterricht und außerunterrichtlicher pädagogischer Prozesse im Um-
gang mit Heterogenität – Hineinwachsen in die Rolle und den Habitus profes-
sioneller Fachleute für das Lernen und Abgleich mit dem Selbstbild sowie den 
Ziel- und Wertvorstellungen als zukünftige Lehrerpersönlichkeit.

4	 FAZIT

(1) Das Spiralcurriculum als Modellvorstellung bei der Gestaltung der Schul-
praktischen Studien ist an der Universität Potsdam konzeptionell entfaltet. Die 
komplexe Herausforderung besteht darin, die breite Implementierung in allen 
lehrerbildenden Fächern an der Universität Potsdam zu sichern.

(2) Es gibt gute Argumente, die Potsdamer Lehrerbildung in ihrer Gesamt-
heit – mit strategischen Leitlinien des fachlichen, fächerübergreifenden Erkennt-
nisgewinns und des individuellen Kompetenzaufbaus professioneller Lehr-
kräfte – unter der Idee des Spiralcurriculums zu entfalten; das Zentrum für 
Lehrerbildung und Bildungsforschung (ZeLB) sollte der Ort seiner rahmenset-
zenden konzeptionell-inhaltlichen Fundierung und Schaltstelle seiner organisa-
torisch-praktischen Wegsetzung sein.
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